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Introdugao 



O presente trabalho, baseado em questionarios e entrevistas aplica- 
das em 148 escolas, 2.289 professores e 1.380 pais, em 51 municipios 
de quase todos os estados do pais, apresenta uma avaliacao da escola 
sob todas as perspectivas: vista de fora, por dentro, de dentro para fora 
e de fora para dentro. 

capitulo I apresenta os protagonistas do estudo e algumas de suas 
caractensticas relevantes que serao utilizadas na analise: dirigentes, pro- 
fessores, pais e, por meio deles, os alunos. 

Vista defora (capitulo II), a escola brasileira deixa muito a desejar, 
especialmente a publica, na medida em que e representada pela amostra 
utilizada neste estudo. conceito de escola ainda nao foi bem definido 
no pais. As Secretarias de Educacao denominam de escola estabeleci- 
mentos sem as minimas condicoes para tal: professores nao habilitados 
legal ou substantivamente; sem diretores; com diretores escolhidos sem 
afericao de competencia, bibliotecas sem livros; etc. 

Como resultado, os alunos dessas pretensas escolas nao dominam os 
conteudos basicos correspondentes as series ou etapas que cursam, con- 
forme se ve em testes objetivos referentes ao SAEB e outras evidencias 
diretas e indiretas. Da mesma forma, os professores que foram testados 
pela Fundacao Carlos Chagas demonstram lacunas em conhecimentos 
basicos de ortografia ou de conceitos elementares de aritmetica. 

Essa visao externa e pouco animadora, mas e fundamental para inter- 
pretar a visao das demais perspectivas da escola. 

Vista por dentro (capitulo III), ou seja, pelos pais, professores e direto- 
res, a escola aparece em nuances diversas, conforme a rede de ensino e 
a localidade. Por tras da variedade, existe uma sensacao generalizada de 
que as coisas vao indo bem. Pais estao geralmente satisfeitos com o que 
recebem. Professores, embora reconhecam limitacoes e dificuldades, se 
declaram entre "muito" e "extremamente" satisfeitos com o seu trabalho 
e os resultados obtidos. 

Olhando a escola por dentro sem referenciais extern os, direcao, paise 
professores nao conseguem desenvolver uma visao critica a respeito de 
seu trabalho. As escolas publicas, em especial, acabam criando e dissemi- 
nando culturas e normas proprias de comportamento que comprometem 
sua eficacia para ensinar. 

Comportamentos "desviantes" de padroes convencionais passam a ser 
considerados normais: admitir professores sem qualificacao, chegar atrasa- 
do, nao cumprir o calendario escolar, nao dar noticia do aluno que falta, 
reprovar 5, 10 ou 20% dos alunos, aprovar alunos sem conhecimento, 
enturmar alunos analfabetos em classes de 3 § ou 5 § serie, etc. A escola 
cumpre todas as formalidades e rituais, os professores usam os termos da 
moda, mas os resultados nao sao satisfatorios. Vista so por dentro, a escola 
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introdugao £ incapaz de perceber a relagao entre o que faz e os resultados que alcanga. 

Com a visao de dentro para fora (capitulo IV), torna-se possivel com- 
preender como os professores relacionam meios e fins e o que fazem 
6 com os resultados obtidos. Isso permite compreender por que muitas 
expectativas dos pais e professores (capitulo I) nao se confirmam, e por 
que muitas praticas sao adotadas quase sempre como rituais (capitulo III) 
e nao levam a resultados satisfatorios. 

As escolas sao basicamente dirigidas de fora para dentro, por meio de 
normas, regulamentos, crencas e valores difundidos no ambiente. Esses 
diversos estimulos encontram uma escola frequentemente desestruturada 
para recebe-los. Como esses estimulos sao muitos, frequentes e mesmo 
inconsistentes ou contraditorios, e raramente ha cobrancas eficazes, essa 
forma de gerenciamento gera duas consequencias. A primeira e que os 
professores, sobretudo nas escolas publicas, comecam a perder o contato 
com a realidade e a confianca nas intervencoes pedagogicas: o importan- 
te passa a ser a acao, e nao o impacto da acao na aprendizagem. A 
segunda, que condiciona a primeira, consiste na ritualizacao das atividades. 

Para sobreviver no meio de tantos estimulos, projetos, inovacoes, 
interferencias, ordens e contra-ordens, as escolas acabam utilizando 
estrategias diversas. A mais comum e a de respostas burocraticas e 
rituais: todas essas estimulacoes do ambiente externo sao acolhidas, 
mas de forma fragmentada. Tudo ocorre como evento isolado, sem se 
integrar as atividades gerais da escola e, certamente, sem afetar posi- 
tivamente o que ocorre na sala de aula. Muitas dessas exigencias, 
como analisado no texto, transformam-se em atividades meramente 
burocraticas, simbolicas e rituais. 

No outro extreme escolas mais eficazes conseguem se proteger dessas 
estimulacoes do ambiente. Tres estrategias costumam ser utilizadas. A 
primeira e rejeitar ou minimizar a implementacao dessas atividades. A 
segunda consiste em trata-las efetivamente como ritual, protegendo o 
programa de ensino e as salas de aula. E a terceira, em adotar seletivamente 
ideias adequadas, integrando-as de forma consistente ao programa de 
trabalho das escolas. 

Olhando de dentro para fora, muitas atividades que pais, alunos e 
professores fazem nas escolas das diferentes redes de ensino podem 
parecer semelhantes. Na pratica, as coisas nao se passam bem dessa 
forma. Quando vistas na perspectiva de fora para dentro, o contexto e a 
cultura local em que as atividades sao desempenhadas dao sentidos 
diferentes e resultados distintos, nas diferentes instituicoes. E da analise 
da experiencia dessas diferencas que surgem as explicates, saidas e 
modelos alternatives para gerenciar as escolas de forma mais eficaz. 

Vista sob a perspectiva de fora para dentro (capitulo V), a escola 
surge como criatura de uma sociedade que reproduz, no sistema es- 
colar, a dualidade que caracteriza a vida dos cidadaos. As caracteristicas 



institucionais das escolas particulares, que operam dentro do mesmo a escoia 
marco regulatorio das escolas publicas, permitem que elas se tornem dentro° r 
muito mais eficazes. Nao se trata de fazer a apologia das escolas par- 
ticulares - mesmo porque, seu desempenho relative embora superior 7 
ao das escolas publicas, ainda deixa muito a desejar. Essa eficacia 
maior nao se deve apenas ao nivel socioeconomic dos alunos, mas a 
caracteristicas de natureza gerencial que as aproximam do modelo 
das escolas bem-sucedidas. 

As grandes diferencas nao residem nas opcoes metodologicas, nos 
meios tecnologicos ou nas filosofias de ensino. Nem nos recursos finan- 
ceiros, embora eles criem uma possibilidade importante, que e uma flexi- 
bilidade maior para lidar com as incertezas. Na verdade, as diferencas 
estao muito mais em preservar a escoia - e sobretudo a sala de aula -, 
para que cumpram, no mmimo, que delas se espera: assegurar cum- 
primento do ano letivo, cumprir programa, aproveitar bem tempo de 
aula e garantir cumprimento dos deveres basicos de professores e alu- 
nos, como estar presentes, fazer os deveres e ministrar aulas produtivas. 

Nada impede que escolas publicas sejam eficazes - na verdade, muitas 
sao - mas sao excecoes. Elas existem apesar de, e nao como decorren- 
cia da acao das secretarias. A analise das caracteristicas das escolas efica- 
zes leva os autores a sugerir politicas e estrategias que as Secretarias de 
Educacao poderiam adotar para estender os niveis desejados de eficacia 
a todas as redes de ensino. Sao tres conjuntos de elementos, que estao ao 
alcance de qualquer rede publica de ensino: 

■ Estabelecer objetivos claros - por meio de definicoes precisas e 
adequadas do que e uma escoia -, e programas de ensino enunciados 
de forma compreensivel e adequada, associados a instrumentos de 
avaliacao externa. 

■ Assegurar efetiva autonomia as escolas, para que possam utilizar 
seus recursos com eficiencia e racionalidade, e implementar 
programa de ensino da secretaria sem interferencias e sobressaltos 
no dia-a-dia, com liberdade pedagogica e flexibilidade gerencial. 

■ Dar efetivo poder aos pais, atraves de instrumentos como informacao 
adequada sobre desempenho dos alunos e das escolas, controle 
sobre andamento dos programas de ensino e avaliacao dos resul- 
tados das escolas. 



Capftulo I 

Apresentando os atores 
e protagonistas 

Neste capftulo, apresentamos informagoes gerais sobre a origem des- 
se estudo e os dados que fundamentam suas analises e conclusoes. Intro- 
duzimos algumas caractensticas dos principals atores que giram em torno 
da escola: os pais - e, atraves deles, os alunos -, os professores e os 
diretores. Esses dados serao retomados para analise em outros capitulos. 

presente estudo baseia-se em urn questionario intitulado "A es- 
cola vista por dentro", dividido em cinco partes e destinado a cinco 
diferentes grupos: direcao da escola, pais, e professores alfabetiza- 
dores, da 1 § a 4 § series, e da 5 § serie em diante. questionario foi 
aplicado entre setembro e outubro de 2001, por amostragem, em 48 
escolas municipals, estaduais e particulares, situadas em 51 municipios 
de 23 estados brasileiros. anexo I traz detalhes sobre a metodologia 
e a amostra do estudo. 

Alem da aplicacao do questionario, foram analisados Pianos de 
Desenvolvimento Escolar (PDEs) de mais de 600 escolas desses 51 
municipios e de outros, bem como propostas pedagogicas, pianos de 
curso e pianos de aula de uma amostra das secretarias municipals de 
Educagao e de algumas escolas que participaram do presente estudo. 
Tambem foram realizados centenas de contatos e entrevistas pessoais 
com diretores de escolas. 

Cabem aqui tres observagoes. Primeiro, embora nao se trate de uma 
amostra aleatoria ou representativa do universo das escolas brasileiras, a 
variedade e a diversidade de situacoes representadas aplicam-se a maio- 
ria das redes de ensino e escolas do pais. Por isso, os autores acreditam 
que suas conclusoes permitem compreender o comportamento e os re- 
sultados dessas tres redes de ensino no pais como urn todo, tendo em 
vista a semelhanga das tendencias e dos resultados nela apontados com 
outras observagoes e com a literatura disponivel sobre o assunto. 

Fica a criterio do leitor aceitar ou nao essas general izagoes. Deve-se 
observar, apenas, que a amostra dos pais parece urn tanto enviesada, 
representando urn segmento de pais mais ativo, participativo e envolvido 
com as questoes da escola. E provavel que, na realidade, a participacao e 
o envolvimento dos pais como urn todo sejam ainda menores do que o 
apontado nos resultados. 

A segunda observagao e que o estudo apresenta medias e percen- 
tuais que sintetizam informagoes sobre pessoas e grupos, e nao tra- 
zem a tona as importantes e, por vezes, grandes diferengas entre eles 
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Apresentando e as escolas. Portanto, nenhum professor, diretor, escola ou rede es- 
protagonistas colar - municipal, estadual ou particular - se enquadra com exatidao 

no padrao aqui apresentado. As inferencias sobre esses grupos baseiam- 
10 se no comportamento medio das respostas. que interessa sao as 

tendencias indicadas pelas medias e percentuais para caracterizar urn 

determinado aspecto ou particularidade de urn grupo de pessoas ou 

de redes de ensino. 

Dado a natureza da amostra, nao e possivel fazer inferencias sobre 
uma determinada escola ou rede de ensino dentro de qualquer munici- 
pio integrante do presente estudo. No entanto, os dados parecem so I i- 
dos o suficiente para descrever padroes de comportamento bastante 
caracteristicos das redes de ensino e das escolas publicas e particulares 
que operam no pais. 

Finalmente, deve-se observar que, em diversas oportunidades, sao 
apresentadas informagoes no texto que complementam ou qualificam os 
dados expostos nas tabelas. Esses dados foram obtidos nos mesmos ques- 
tionarios e so nao sao apresentados em tabelas quando a forma de texto 
e considerada mais apropriada. 

As escolas 

Os quadras 1 e 2 apresentam uma visao panoramica dos municipios 
e escolas incluidos no presente estudo. 

quadra 1 permite observar semelhangas entre os dados da amos- 
tra e os da populagao brasileira, tanto do ponto de vista demografico 
quanta do educacional. A populacjao de criangas de 7 a 14 anos corres- 
ponde a 73% do total da matricula do ensino fundamental no pais e a 
76% nos municipios da amostra. As redes municipal, estadual e particular 
matriculam no ensino fundamental, respectivamente, 44,4, 44 e 11,5% 
dos alunos (Censo Escolar de 1999). quadra tambem permite registrar 
o elevado numero de alunos com mais de 14 anos matriculados no 
ensino fundamental nas escolas da amostra e no pais como urn todo, 
denunciando o problema da defasagem idade-serie. 

quadra 2 apresenta a distribuigao dos tipos de escolas e niveis de 
ensino oferecidos em cada uma. Registra, tambem, os dados referentes 
as taxas de aprovagao de alunos em cada rede de ensino, no ano de 
2000. tamanho medio das escolas nao reflete o das respectivas redes 
nos municipios estudados, devido a urn vies da amostra: urn dos crite- 
rios de escolha foi haver pelo menos dez professores ou a escola ser a 
maior da respectiva rede. 



Quadra 1 

Caracterfsticas dos municfpios e rede de ensino* 





AMOSTRA 


BRASIL 


Populagao total 


9.229.766 


169.799.170 


M atricula no E. Fundamental 


1.999.560 


37.173596 


Matricula E.F. /Populagao total 


21.6 


21.8 


M atricula na Rede Municipal 


888.590 


16.694.171 


% da matricula total 


44,4 


44,9 


Matricula na Rede Estadual 


880.787 


15.806.726 


% da matricula total 


44,0 


42,5 


Matricula na Rede Particular 


230.183 


4.672.699 


% da matricula total 


115 


12,6 


Populagao de 7 a 14 anos 


1.518.631 


27.124.709 


Pop. de 7-14 anos/Pop. total 


165 


16,0 


Pop. de 7-14 anos/matricula no E.F. 


0,76 


0,73 
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* Dados referentes ao ano de 2000, ensino fundamental. 
FONTES: Censo do IBGE e Censo Escolar M EC/INEP. 



Quadra 2 
Caracterfsticas da amostra 



# 





MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


Escolas 


51 


49 


46 


C/Ensino Fundamental 


51 


48 


43 


C/ Ensino Medio 


5 


27 


32 


Aprovagao E.F. em 2000 


82.3 


60.5 


96.0 


Aprovagao E. Medio em 2000 


82.2 


75.8 


88.2 


Tamanho medio das escolas 


925 


1.175 


585 


Professores de alfabetizagao 


106 


144 


113 


Professores de l g a 4 § serie 


335 


455 


298 


Professores de 5 § serie em diante 


429 


423 


349 



Pais 



471 



512 



397 
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Os pais dos alunos: quern sao, condigoes, 
escolaridade, expectativas 

Praticamente todas as criangas de 7 a 14 anos estao na escola. Na 
maioria dos casos, a vida escolar dos filhos e acompanhada pelas maes. 

Quase 90% das pessoas que responderam eram do sexo feminine A 
maioria era constituida de maes. Algumas eram tias e avos. As familias 
dos alunos de escolas publicas e particulares incluidas na amostra sao 
muito semelhantes ao que se espera em fungao das desigualdades sociais 
que caracterizam a sociedade brasileira. 

A maioria esta na faixa de 25 a 40 anos de idade. Mais da metade 
tern tres ou mais filhos. As familias de alunos de escolas publicas possuem 
mais filhos do que as de escolas particulares. acesso a pre-escola 
varia de 25% a 30% dos filhos. Todos os filhos maiores de 7 anos fre- 
quentam escolas, e geralmente entram aos 6 ou 7 anos. A defasagem 
idade-serie e acentuada sobretudo nas escolas publicas, e mais de 25% 
de alunos de escolas publicas tern mais de 15 anos. 

Os quadras anteriores apresentam diversas caracteristicas da amostra 
muito coerentes com as da populagao das escolas. No entanto, alguns 
desvios da amostra explicados no anexo 1 sao patentes e possivelmente 
se devem ao fato de que foram entrevistados pais que estavam na escola 
no momenta da pesquisa, e nao de que a amostra foi aleatoria. Por 
exemplo, a quantidade de filhos frequentando o ensino fundamental 
(quadra 6) deveria ser bem maior do que a de filhos entre 7 e 14 anos 
(quadra 5), sobretudo no setor publico, onde e notoria a defasagem dos 
alunos, que na amostra e sub-representada. 

Pouco mais de 4 e 15% dos alunos nas escolas municipals e estadu- 
ais, respectivamente, possuem mais de 15 anos - na populagao escolar 
brasileira, esses percentuais sao superiores a 40%. A serie cursada 
pelos filhos (quadra 8) e coerente com a distribuicjao das matriculas (2/ 



Quadra 3 

Filhos ou dependentes com menos de 6 anos de idade 



IDADE 


MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


Nenhum 


43.6 


47.8 


47.5 


1 ano 


34.9 


36.1 


35.5 


2 anos 


16.4 


10.4 


13.5 


3 anos 


3.5 


3.6 


25 


>3 anos 


1.6 


2.1 


0.9 



Quadro 4 

Porcentagem de famflias com filhos 

em creches ou pre-escolas 




Quadro 5 






Filhos ou dependentes entre 7 e 14 anos 


de idade 


n°- DE FILHOS 


MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


Nenhum 


42 


9.9 


10.6 


1 


38.2 


38.9 


42.5 


2 


36.5 


34.8 


37.0 


3 


15.1 


133 


8.0 


>3 


6.0 


3.0 


0.8 
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Quadro 6 

Filhos ou dependentes freqiientando o ensino fundamental 



FILHOS NO E.F. 


MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


Nenhum 


12 


45 


11.9 


1 


36.8 


42.1 


465 


2 


395 


36.1 


343 


3 


13.4 


132 


6.6 


>3 


8.1 


4.0 


1.1 



Quadra 7 

Idade dos filhos matriculados no ensino fundamental 




MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


TOTAL 


MEDIA DE IDADE 


931 


1025 


926 


9.62 


w 


512 


470 


397 


1307 




Quadra 8 

Serie cursada pelos filhos 



SERIE CURSADA 


MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


l a - 


282 


21.8 


16.3 


2 a - 


183 


15,4 


18,4 


3 a - 


14,6 


12,6 


12,2 


4 l 


122 


11,8 


11.7 


5§ 


8,9 


11,1 


14,1 


6^ 


6,7 


103 


5,4 


l a - 


3,7 


8,6 


7,6 


8^ 


2,6 


5,8 


73 



Quadra 9 

Idade de entrada do aluno na escola 


IDADE 


MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


6 
7 
>7 


36,00 

46.10 

3,20 


35,80 

43,10 

4,70 


32,60 
2,77 
1,30 



Quadro 10 

Idade dos pais ou responsaveis 


IDADE 


MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


<20 anos 
Entre 20 e 30 
Entre 30 e 50 
>50 


0.2 
24.4 
67.7 

7.6 


0.6 
20.4 
74.5 

4.5 


0.3 
12.1 
81.4 

5.0 
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3 nas quatro primeiras series e 1/3 nas quatro ultimas do ensino funda- 
mental), embora tambem reflita o fato de que os pais de criangas me- 
nores frequentam mais a escola, como e nitidamente o caso dos pais 
dos alunos de escolas particulares. 

Alem do tamanho (menor nas escolas particulares) e da idade dos 
pais (maior nas particulares), a maior diferenca entre as familias pes- 
quisadas nos dois tipos de escolas esta no nivel socioeconomic e se 
reflete, sobretudo, no nivel de escolaridade e habitos de leitura. Os 
quadras 11 a 16 apresentam o perfil de escolaridade e os habitos de 
leitura nas familias. 

A maioria dos alunos de escolas publicas provem de lares pre- 
letrados, que possuem poucos ou nenhum livro e precarios habitos 
de leitura. Mais de 60% dos pais (87% dos respondentes sao maes) de 
alunos das escolas publicas concluiram no maximo algumas series do 
ensino fundamental. 

Os quadras 11 a 16 permitem observar a diferenga de nivel de esco- 
laridade dos pais de alunos de escolas publicas e particulares e o im- 
pacto nos seus habitos de leitura. Nas escolas publicas, mais da metade 
dos pais de alunos possui apenas o ensino fundamental - a maioria, 
apenas a ¥ serie. Entre 4,5% e 8,1% foram alem do ensino medio. Esses 
percentuais podem ser comparados com os 44,1% dos pais de alunos 
que frequentam escolas particulares. 



A maioria dos 
alunos de escolas 
publicas provem 
de lares pre- 
letrados, que 
possuem poucos 
ou nenhum livro 
e precarios 
habitos de 
leitura. Maisde 
60% dos pais 
concluiram no 
maximo algumas 
series do ensino 
fundamental. 



Quadro 11 

Ultima serie completada pelos pais 


SERIE 


MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


Nao respondeu 
Fundamental 
Medio 
Superior 


7.0 
60.5 
21.5 

4.5 


8.7 
50.7 
28.0 

8.1 


8.6 

8.6 

29.0 

44.1 
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Quadra 12 - Numero de livros 


em casa 




NUMERO 


MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


Nenhum 

So livros escolares 

<10 

Entre 10 e 50 

>50 


2.1 
31.1 

13.7 
34.0 
16.8 


15 
22.9 
16.1 
34.8 
24.6 


1.0 

65 

55 

252 

61.0 



Quadra 13 

Disponibilidade de livros em casa por nivel de escolaridade dos pais 



DISPONIBIUDADE 
DE LIVROS 


NAO RESPONDEU 
ESCOLARIDADE 


FUNDAMENTAL 


MEDIO 


SUPERIOR 


TOTAL 


Nao respondeu 


2 


8 


3 


- 


13 


Nenhum 


1 


15 


3 


- 


19 


So escolares 


20 


186 


57 


8 


271 


Menos de 10 


13 


94 


45 


7 


159 


Mais de 10 


37 


205 


123 


52 


417 


Mais de 50 


38 


75 


125 


169 


407 


Total 


111 


583 


356 


236 


1286 



Quadra 14 

Habito de ler jornais e revistas, por rede de ensino 



NUMERO 

Nunca ou raramente 

Mensal 

Semanal 

Diario 



MUNICIPAL 

572 

82 

18.6 

135 



ESTADUAL 

493 
12.1 
202 
17.6 



PARTICULAR 

13.1 
13.9 
355 
37.0 



Quadra 15 




Habito de ler jornais e revistas por nivel de escolaridade 






NAO RESPONDEU 


FUNDAMENTAL 


MEDIO 


SUPERIOR 


TOTAL 


Nao respondeu 


3 


9 


1 


1 


14 


Nunca 


15 


82 


8 


- 


105 


Raramente 


28 


273 


112 


21 


434 


Regularmente, todo mes 


11 


44 


50 


43 


148 


Regularmente, toda semana 


31 


92 


106 


76 


305 


Regularmente, todo dia 


23 


82 


80 


95 


280 


Total 


111 


582 


357 


236 


1.286 



No total da populacao brasileira, segundo dados da Pesquisa Naci- 
onal por Amostra de Domicilios (PNAD) de 1999, 45,5% possuem ate 
a 4 § serie, 9,1% concluiram a 8 § serie, 14,9%, o ensino medio e menos 
de 7% o ensino superior. 

A baixa escolaridade reflete-se nos padroes de consumo de livros, 
revistas e jornais, bem como nos habitos de leitura dos pais de alunos 
de escolas publicas. Dentre esses, quase um terco possui apenas li- 
vros escolares em casa; cerca de 20% apenas possuem mais de 50 
livros. Entre os adultos, o habito de ler tambem e baixo - mais da 
metade dos pais nunca ou raramente le jornais ou revistas e apenas 
20% declaram ter lido um livro durante o ano. Quando perguntados 
sobre livros lidos no mes ou na semana, quase 70% nao responderam, 
pouco mais de 20% leram um ou dois livros no mes, e pouco mais de 
10% um livro na ultima semana. 

Embora a populacao em geral leia pouco, a que frequenta escolas 
publicas pertence a lares com baixa ou nula convivencia com livros e 
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Quadra 16 

Livros lidos durante o ano 




NENHUM OU 
SEM RESPOSTA 
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habitos de leitura. Por sua vez, os dados confirmam a associagao entre 
escolaridade e habitos de leitura, o que contribui para diferenciar 
ainda mais as condigoes favoraveis de escolaridade dos alunos de 
nivel socioeconomic mais elevado, que preponderantemente 
frequentam escolas particulares. 

Nos lares em que os pais costumam ler para os filhos durante uma 
hora por dia, as criancas chegam as escolas com mais de duas mil 



Quadra 17 

Habito de contar historias para filhos pequenos 


FREQUENCIA 


MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


Nunca 

Raramente 

De vez em quando 

Frequentemente 


11.1 
12.7 
33.2 
41.2 


12.3 
12.5 
31.8 
43.4 


35 

6S 

295 

59.9 



Quadra 18 

Filho sabia ler antes de entrar na escola de ensino fundamental? 



NAO 

□ SIM 



352 60.1 I 38.9 




PARTICULAR 



horas de exposicao aos livros e letras. 

Na maioria das familias dos alunos de escola publica, o habito de 
contar historias para os filhos tambem nao e muito difundido, con- 
forme ilustra o quadro 17. A porcentagem relativamente proxima a 
dos lares de escolas particulares talvez se deva ao fato da pergunta 
ser "contar" historias, e nao "ler" historias, caso em que as diferencas 
seriam maiores. 

Menos da metade dos pais pesquisados teve ou tern o habito de 
contar historia para os filhos - fortemente associado ao aprendizado 
da leitura e posterior sucesso escolar. Em paises mais letrados, o ha- 
bito de contar historias e associado ao de ler historias, ao passo que 
nos demais, como e o caso sugerido pela amostra, eles sao 
diferenciados. Esse dado tambem permite explicar, em grande parte, 
o fato de que a maioria dessas criancas entra na escola sem ter 
aprendido a ler - embora nao explique o mesmo fenomeno em relacao 
aos alunos de escolas particulares (quadro 18). 

Dentre os que ja sabiam ler antes de entrar na escola, cerca de 32% 
aprenderam em pre-escolas, e 10%, em casa. Perguntados, em outubro, 
se os filhos ja sabiam ler naquela altura do ano letivo, 75% dos pais 
responderam afirmativamente (quadro 19). 

quadro 19 mostra que em todas as series existem alunos que, se- 
gundo os pais, nao sabem ler - o que e confirmado por diversos levanta- 
mentos feitos em escolas publicas de inumeros municipios, inclusive alguns 
participantes da presente amostra. Na rede particular, o numero declarado 
de nao alfabetizados apos a segunda serie e praticamente nulo. Nao ha 
grande diferenca entre redes estaduais e municipals, nesse aspecto. 
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Nos lares em que 
ospaiscostu- 
mam ler para os 
filhos durante 
uma hora por 
dia, ascriancas 
chegam a escola 
com mais de 
duas mil horas 
de exposicao aos 
livros e letras. 



Quadro 19 

Serie cursada e dominio da leitura e escrita 






SABE LER? 


l a 


2 a 


3 a 


4§ 


5 a 


6 a 


7 a 


8 a 


Sem 
serie 


TOTAL 


NAO 
RESPONDEU 


48 


41 


24 


24 


23 


15 


12 


10 


16 


212 


SIM 


212 


177 


150 


125 


121 


81 


67 


53 


26 


1012 


NAO 


45 


15 


5 


11 


5 


6 


8 


4 


20 


119 


TOTAL 


305 


233 


178 


160 


149 


102 


87 


67 


62 


1343 



Apresentando 

os atores e 

protagonistas 

20 



Osdirigentesde 

escolas particu- 

lares possuem, 

em media, o 

dobro do tempo 

de experiencia 

dosdirigentesde 

escolas publicas. 



Os diretores 

Os dirigentes de escolas particulares possuem, em media, o dobro do 
tempo de experiencia dos dirigentes de escolas publicas 

Mais de 60,4% dos diretores das escolas municipals e de 60% dos 
diretores de escolas estaduais tern menos de tres anos no cargo. Esse 
indice e de 21,7% nas escolas particulares. 

quadra 20 registra o tempo de experiencia de diretores de escolas 
publicas e particulares, seja na escola atual ou ao longo da carreira. Mos- 
tra pelo menos duas diferengas marcantes entre redes publicas e particu- 
lares de ensino. A primeira e que a grande maioria dos dirigentes das 
escolas particulares tern quatro ou mais anos de experiencia como diretor, 
ao passo que metade ou mais dos dirigentes de escola publica possui 
menos de tres anos. No agregado, isso se reflete no tempo medio de 
experiencia, que e praticamente o dobro nas escolas particulares. 

A maioria dos diretores de escolas publicas e escolhida por criterios 
que nao incluem aferigao de competencia. 

Os dados do quadra 21 sugerem uma influencia politica maior das 
Secretarias de Educagao nas escolas municipals do que nas escolas 
estaduais. Ja nas escolas estaduais e muito maior a ocorrencia de eleigoes 



A maioria 

dos diretores de 

escolas publicas 

e escolhida por 

criterios que 

nao incluem 

afericao de 

competencia. 



Quadro 20 

Tempo de experiencia como diretor de escola 



TEMPO DE EXP. 


MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


1 ano 


34.0 


18.0 


11.0 


2 a 3 anos 


26.0 


32.0 


11.0 


4a 6 anos 


24.0 


16.0 


17.0 


Maisde 7 anos 


15.0 


34.0 


61.0 


Media 


6.6 


85 


14.3 



Quadro 21 

Forma de escolha dos diretores das escolas publicas 


FORMA DE ESCOLHA 


MUNICIPAL 


ESTADUAL 


Nomeacao politica 
Eleicao 
Concurso 
Prova + eleicao 


73.6 

132 

9.4 

3S 


26.0 

41.8 

17.6 

6.6 



do que nas escolas municipals. Em ambos os casos, os diretores sao Aescoia 
escolhidos sem a necessidade de comprovar competencia ou experien- dentro° r 
cia. A falta de criterios substantivos e objetivos pode significar que, 
mesmo nos casos de escolha pela comunidade escolar, o criterio e 21 
essencialmente politico - so que se trata de politica local, e nao da 
prefeitura ou do governo estadual. Urn dado relevante e que apenas 
13,2% das escolas municipals e 24,2% das estaduais adotam requisites 
de competencia tecnica para a escolha dos diretores. 

Os professores 

Foram entrevistados professores alfabetizadores, da 1 § a ¥ serie e 
da 5 § serie em diante. Os dados gerais sobre os alfabetizadores sao 
apresentados no capitulo IV. A maioria dos professores da 1 § a ¥ 
serie possui curso normal ou pedagogico. Quando tern curso superior, 
sao graduados em pedagogia. Sao grandes as diferengas entre 
municipios - em diversos, todos os professores possuem apenas o 
curso medio, e em outros, todos ou quase todos tern curso superior. 
Em municipios do Norte e Nordeste, a proporgao de professores nao- 
habilitados lecionando nas quatro primeiras series varia de 10 a 30%, 
quase sempre na zona rural. 

Cerca de 62% dos professores da 5 § serie em diante possui licenci- 
atura plena. Entre 13,5% e 19,0% tern curso superior incompleto. Isso 
significa que 20% a 35% dos professores nao apresentam habilitacjao 
formal adequada. As respostas das escolas das redes particulares nao 
registram a existencia de professores sem habilitagao formal. A pre- 
sence de professores nao habilitados nas redes publicas deve-se, pos- 
sivelmente, menos a inexistencia de pessoas incapacitadas nos muni- 
cipios do que as politicas e praticas de contratagao. Mais de 90% dos 
professores declara gostar de ensinar, embora mais de 75%, nas redes 
publicas, acrescente que gosta, apesar das dificuldades. Na rede par- 
ticular, o indice foi de 57,6%. Entre os alfabetizadores, o numero de 
"muito satisfeitos" e ainda maior. 

O tempo de experiencia dos professores distribui-se normalmente nas 
tres redes de ensino. Pouco mais de 20% possui entre dois e cinco anos 
de experiencia. Outros 20%, entre cinco e dez anos, cerca de 20%, entre 
entre 10 e 15 anos, e outros 20% entre 16 e 25 anos. A rede municipal 
tern mais professores lecionando pela primeira vez - 7%, contra 4,7% e 
3,7% nas redes estadual e particular. 

O regime de trabalho e muito diferenciado. Nas escolas da 1 § a ¥ 
serie, os professores sao contratados por urn turno, e cada turno corres- 
ponde a uma turma pela qual sao responsaveis. A partir da 5 § serie, os 
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professores de escolas estaduais normalmente sao contratados por turnos 
de trabalho, os de particulares por hora-aula, e os de escolas municipals 
de formas diversas - a maioria por hora-aula. 

Com relagao aos salarios, a variagao e maior. Na esmagadora maioria 
dos estados e municipios, os salarios sao proporcionais aos recursos do 
Fundo de Desenvolvimento e Valorizagao do Magisterio (Fundef), e por- 
tanto variam entre R$ 250 e R$ 600 por turno de trabalho (20 a 25 horas). 
Em alguns estados, em menos de uma dezena dos municipios da amostra 
esses salarios sao bastante superiores a media, situando-se acima de R$ 1 
mil por turno de trabalho. 

Os salarios pagos aos professores das escolas particulares, em ge- 
ral, nao sao muito diferentes: a media salarial para professores da 1 § a 
¥ serie e de R$ 550 por turno. Os de 5 § serie em diante recebem em 
media R$ 6,6 por aula, o que equivale a cerca de R$ 660 mensais por 
urn turno de 20 horas/aula por semana. Nas escolas publicas, o salario 
e fixado a partir de criterios que combinam nivel no qual o professor 
da aula e titulagao. Nas particulares, os professores sao sempre pagos 
em fungao do nivel em que dao aula - ha uma escala para 1 § a 4 § 
serie e outra para 5 § em diante. 

Algumas escolas tambem diferenciam salarios para professores 
de ensino medio e por tamanho de turma. Nas estaduais, normalmente 
os salarios sao pagos por nivel ou por titulagao. Os professores de 
5 § serie em diante geralmente sao contratados por turno de trabalho, 
e nao por hora-aula. Nas municipals, quase sempre paga-se pelo 
nivel em que se leciona, embora alguns municipios tambem paguem 
por nivel de formagao ou por urn criterio misto de nivel de ensino e 
nivel de formagao. 

Como no caso das escolas publicas, as diferengas entre escolas e 
entre municipios e muito grande. Na pratica, ocorrem casos em que a 
rede publica paga mais do que a particular (ao todo ou por aula efeti- 
vamente ministrada); ou em que uma rede publica paga mais do que 
outra. Acontecem, sobretudo, situagoes em que professores individual- 
mente ganham mais, devido as regras de aumentos por formagao e 
tempo de servigo na rede publica. Em media, e no conjunto da amostra, 
os professores das escolas particulares tendem a ganhar urn pouco mais, 
mas nao muito mais do que nas redes publicas. 



Sfntese 

Este capitulo apresentou os principals atores do presente estudo: as 
escolas participantes, os principals dados sobre eficiencia; algumas ca- 
ractensticas dos alunos e seus pais; a experiencia e duragao do mandate 
dos diretores; e algumas informagoes sobre os professores, sua formagao, 
salarios e mecanismos de contratagao. Para fins de analises posteriores, e 
preciso ressaltar as informagoes seguintes. 
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A maioria dos alunos entra na escola ate os 7 anos e permanece nela 
durante muitos anos; praticamente nao ha alunos entre 7 e 14 anos 
fora das escolas, nos municipios da amostra. 

Evidencia-se uma forte defasagem na relagao entre a idade dos alu- 
nos e a serie que frequentam, nas escolas publicas pesquisadas. 

Os niveis de perda nas escolas publicas - reprovagao e abandono - 
aproximam-se de 30% e assemelham-se aos indices nacionais. 

Ha diferengas marcantes nos niveis de escolaridade e habitos de 
leitura, entre os pais de alunos de escolas publicas e particulares. 

Entre as escolas publicas e as particulares ha diferengas marcantes, 
sobretudo no que se refere a experiencia dos diretores, qualificagao 
formal dos professores (proximo de 100% nas escolas particulares) e 
nivel de aprovagao dos alunos. 

Os salarios dos professores, na media da amostra, sao bastante pro- 
ximos nas redes de ensino, apesar de variagoes locais entre as esta- 
duais e municipals e entre as escolas publicas e particulares. 



Entre as escolas 
publicas e as 
particulares, 
ha diferencas 
marcantes 
de qualificacao 
e de nivel de 
aprovacao 
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Capftulo II 

A qualidade da escola vista porfora 

No mundo da educagao, testes padronizados que aferem conheci- 
mentos e capacidades para usa-los e aplica-los sao aceitos como evi- 
dencia do desempenho dos alunos nas escolas. Esses testes sao ins- 
trumentos imperfeitos, limitados, mas se constituem nos melhores in- 
dicadores disponiveis. Nos ultimos trinta anos, o teste padronizado 
tornou-se uma praxe em todos os paises industrializados e em inume- 
ros outros, que os utilizam como instrumento para aferir e melhorar a 
qualidade da educacao. 

No Brasil, o mecanismo nacional de avaliacao chama-se Sistema Na- 
cional de Avaliacao do Ensino Basico (SAEB). sistema baseia-se em 
uma lista de competencias que educadores e professores consideram 
minimas para alunos das series em que o teste e aplicado. Elas sao 
traduzidas em notas, que representam as expectativas sobre o dominio 
dessas competencias. Os quadras 22 e 23 apresentam as notas espera- 
das e as notas obtidas pelos alunos nos testes realizados em 1997 e 
1999. Observe-se que em relacao ao ensino medio nao ha resultados 
diferenciados para as duas redes de ensino, por se tratar de urn nivel 
oferecido predominantemente pela rede estadual. 

Os principals resultados do SAEB sao resumidos a seguir. 

■ desempenho do conjunto de alunos e inferior as expectativas, nas 
tres redes de ensino; apenas na 4 a . serie do ensino fundamental a 
media do sistema publico chega proximo ao valor do desempenho 
minimo esperado. 

■ A rede particular logra resultados solidamente superiores as redes pu- 
blicas, mas por sua vez tambem bastante limitados em relagao aos 
padroes nacionais. 

■ Os resultados das redes estaduais e municipals sao semelhantes, mas 
nao permitem comparagoes diretas entre urn municipio determinado e 
a respectiva rede estadual. 

■ Em todos os casos, os dados representam medias. Isso significa que 
mais de 50% dos alunos das escolas publicas estao abaixo de uma 
media que, por sua vez, ja esta abaixo do minimo desejavel. 

■ Os resultados do SAEB indicam que o concluinte medio de 8 § serie 
domina os conteudos esperados de urn aluno de ¥ serie, e o conclu- 
inte medio de 4 § serie mal sabe decodificar as palavras que le. Ambos 
sao incapazes de ler e compreender uma noticia de jornal, por exem- 
plo. Consequentemente, a esmagadora maioria dos concluintes da 8 § 
serie nao possui condigao academica para cursar escolas de ensino 
medio com proveito. 
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Os resultados do 
SAEB indicam 
que a maioria 
dos alunos nao 
consegue atingir 
osniveismmimos 
esperados em 
cad a nivel de 
ensino. Quanto 
mais elevado o 
nivel de ensino, 
maior a distan- 
cia entre a reali- 
dadeeo espera- 
do. 
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Quadro 22 

Resultados do SAEB 1997 e 1999, Portugues 




4 s SERIE =175 


8 1 SERIE =250 


3 a SERIE E.M.325 


1997 


1999 


1997 


1999 


1997 


1999 


Brasil 


186 


179 


250 


232 


283 


266 


Municipal 


177 


164 


241 


230 






Estadual 


183 


167 


243 


226 


271 


256 


Particular 


224 


208 


286 


270 


317 


305 



Quadro 23 

Resultados do SAEB 1997 e 1999, Matematica 





4 s SERIE =250 


8 1 SERIE =325 


3 a SERIE E.M.400 




1997 


1999 


1997 


1999 


1997 


1999 


Brasil 


190 


181 


250 


246 


288 


280 


Municipal 


181 


174 


239 


240 






Estadual 


187 


177 


241 


239 


271 


267 


Particular 


230 


217 


300 


293 


337 


329 



Fonte: M EC/INEP - SAEB - Resultados 99. Os valores minimos para o final de 
cada etapa da escolarizagao foram estabelecidos para o SAEB de 1997. 



Ao longo da realizagao de cinco rodadas de testes, realizados desde 
1991, o SAEB nao tern demonstrado melhoria significativa do desempe- 
nho medio dos alunos. No entanto, alguns estados tiveram progresso 
consistente e significativo ao longo da decada de 90. Na aplicagao do 
SAEB realizada em 1999 e divulgada em 2000, houve uma queda sensivel 
dos resultados em todas as redes de ensino e regioes do pais. 

Embora nao conste dos dados citados, e sabido que a variagao de 
desempenho entre escolas de uma mesma rede e maior do que entre 
redes de ensino. Isso quer dizer que podem existir escolas publicas 
melhores do que algumas escolas particulares. O SAEB, no entanto, 
nao permite inferencias sobre o desempenho de escolas individual- 
mente. O que o sistema sugere e que ha urn efeito de rede - alunos 
das redes particulares logram desempenhos superiores ao conjunto 
de alunos de outras redes. 



Analises adicionais dos dados do SAEB permitem demonstrar que as 
diferencas de desempenho academico dos alunos (e redes de ensino) 
nao se deve apenas aos niveis socioeconomics. 

Os dados do SAEB indicam o desempenho relativo dos alunos nos 
varios estados. fato de urn estado ou uma rede de ensino ter media 
superior a de outros estados ou redes significa que, em media, os alunos 
desse estado ou rede de ensino sabem mais do que os outros, em relacao 
as competencias avaliadas. Mas isto nao significa que o ensino seja me- 
Ihor. Ha outras variaveis que afetam os resultados escolares, como edu- 
cacao dos pais, renda, nivel socioeconomico. 

Para pooler comparar o desempenho das escolas entre redes, estados 
ou municipios e preciso separar os efeitos dessas variaveis externas dos 
efeitos das escolas ou redes de ensino. anexo II ilustra como isso pode 
ser feito, utilizando os dados do SAEB. As conclusoes desse anexo e de 
estudos semelhantes realizados no Brasil (Soares, Cesar e Mambrini, 2001) 
e em outros paises (Heyneman e Lockley, 1982) apontam que: 

■ Existem fatores extra-escolares que explicam uma parte consideravel 
do desempenho escolar. Eles tambem podem explicar quase 40% das 
diferencas do desempenho dos alunos (Soares et alia, op. cit. p. 143). 

■ No entanto, existe uma parcela, tambem consideravel, do desempenho 
escolar que e explicavel por fatores de ordem cultural e institucional, 
ou seja, associados a caracteristicas de escolas e sistemas escolares. 

■ Quanta mais baixo o nivel socioeconomico dos alunos, maior pode ser 
o efeito das escolas sobre sua aprendizagem. 

De modo geral, os dados do SAEB revelam que o sistema educacional 
brasileiro e extremamente deficiente, uma vez que a maioria dos alunos 
nao consegue o desempenho minimo em relacao aos padroes de menor 
patamar estabelecidos pelos professores e educadores. Atribuir esses re- 
sultados a pobreza do pais ou dos alunos e uma hipotese que nao se 
sustenta, por uma serie de razoes. 

A primeira delas e que o ensino fundamental, em qualquer pais, tern 
como objetivo equipar seus habitantes com as competencias basicas para 
o pleno exercicio da cidadania, independentemente dos recursos cultu- 
rais ou economics de suas familias. Significa saber ler, escrever, receber 
formacao profissional, compreender as leis, articular-se dentro das regras 
da cultura, da comunidade e da sociedade. 

Nao se pode dizer que as competencias esperadas de urn aluno de 8 § 
serie, no Brasil, sejam irreais. Muitos paises bem mais pobres do que o 
Brasil conseguiram, conseguem e mantem padroes aceitaveis de desem- 
penho em seus sistemas escolares para mais de 95% dos alunos. Alguns 
paises, como Cuba, vem conseguindo alcancar e manter padroes de de- 
sempenho proximos aos dos paises europeus. Outros, como a Coreia do 



A escola 
vista por 
dentro 

27 



* 



Analises adicio- 
nais dos dados 
do SAEB permi- 
tem demon star 
que as diferen- 
cas de desempe- 
nho academico 
dos alunos (e 
redes de ensino) 
nao se deve ape- 
nas aos niveis 
socioeconomics. 



A qualidade 

da escola 

vista por fora 

28 



r/> 




<A 



) 



As comparagoes 

internacionais 

expoem a 

tragi Made da 

qualidade da 

educagao do 

Brasil em todos 

os niveise redes. 



Sul, logram resultados ainda melhores. 

segundo ponto e que a diferenga entre escolas de uma rede de 
ensino, ja citada no contexto do SAEB, evidencia o papel que elas podem 
ter no desempenho do aluno. No Brasil, ha varios exemplos conhecidos 
de escolas publicas nao seletivas que apresentam elevados resultados. 
Tambem existem escolas privadas voltadas para alunos carentes, como as 
da Rede Bradesco, por exemplo, que se caracterizam pelo alto desempe- 
nho de seus alunos, o que comprova que o nivel socioeconomic nao 
condena alunos pobres a ignorancia ou aos baixos resultados. 

terceiro motivo e que a ideia de que o sistema brasileiro de ensino 
e razoavel e de que pelo menos as elites recebem uma educagao de alta 
qualidade tambem nao encontra apoio nesses dados. 

As comparacoes internacionais expoem a fragilidade da qualidade da 
educacao do Brasil em todos os niveis e redes. Urn relatorio do projeto 
PISA, destinado a aferir a proficiencia de leitura de alunos de 15 anos em 
diversos paises (OECD, 2001), revela que: 

■ Mais da metade dos alunos brasileiros com 15 anos de idade, indepen- 
dentemente da serie que concluiram, nao chegam ou nao passam do 
nivel mais elementar de alfabetizacao, que consiste em identificar pa- 
lavras e seu sentido. Ou seja: mais da metade dos brasileiros encontra- 
se abaixo ou no nivel 5, o mais baixo dos cinco niveis em que os 
resultados foram divididos. 

■ A media de desempenho dos alunos brasileiros e significativamente 
inferior a dos alunos de paises industrializados. Em outras palavras, a 
media dos alunos brasileiros tambem e muito inferior a media de seus 
colegas em outros paises. 

■ Apenas 1% dos alunos brasileiros atinge o nivel maximo de desempe- 
nho, que e o desejavel para urn bom sistema educacional. Esse total e 
de pelo menos 5%, em qualquer outro pais. Em outras palavras: no 
limite superior, as elites brasileiras produzem apenas 20% do que pro- 
duzem outros paises. 

Alunos das redes municipais participantes da amostra de municipios 
do presente estudo situam-se proximo dos resultados nacionais do SAEB. 
Perguntas iguais feitas a alunos e professores mostram que professores 
das redes municipais apresentam carencias basicas em aritmetica e escrita 
e tern desempenho semelhante ao de seus alunos. 

Urn quarto conjunto de evidencias decorre de avaliacoes junto a uma 
amostra de alunos da Rede Acelera Brasil e de uma avaliacao feita com 
base em uma amostra de alunos regulares das redes municipais de ensino 
de todos os municipios que participaram do presente estudo. Essa ava- 
liacao, realizada sob a responsabilidade da Fundacao Carlos Chagas (2002) 
e do Institute Ayrton Senna (2002), revela que: 



■ Com poucas excecoes, o nivel de desempenho dos alunos dos muni- 
cipios da mostra e proximo a media que os respectivos estados ob- 
tem no SAEB. Isso significa que, em media, os municipios da amostra 
se comportam de acordo com o que e esperado em funcao do nivel 
socioeconomico de seus respectivos estados, sem apresentar urn di- 
ferencial de qualidade. 

■ A grande maioria de alunos que concluiu a primeira serie em 2001 nao 
consegue escrever e entende mal o que le em textos muito simples. Se 
fossem usados criterios externos objetivos, menos de 20% dos alunos 
seriam aprovados para a 2 § serie em condicoes de seguir os livros e 
programas tipicos dessas series. 

■ Perguntas identicas feitas aos alunos de ¥ serie e aos seus professores 
revelam que o nivel de resposta do professor e proximo aos dos alu- 
nos, mostrando que eles sequer dominam os conteudos das quatro 
series iniciais do curso fundamental. 

■ Dentre os alunos defasados e multirrepetentes - o que tradicionalmen- 
te inclui de 20% a 70% dos alunos do ensino fundamental, dependen- 
do do municipio -, entre 20% e 40% sao analfabetos, independente- 
mente da serie em que estao matriculados. 

■ Nos municipios que adotam praticas de promocao automatica, os indi- 
ces de repetencia nos anos posteriores ao final do ciclo voltam a se 
situar nos elevados patamares historicos. 

Em sintese, esses dados, que devem servir de balizamento para com- 
preender o significado dos demais capitulos deste estudo, sugerem que: 
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Com poucas excecoes, o nivel tipico de desempenho dos alunos na 
maioria dos municipios esta muito aquem do desejado e do necessario. 
Os resultados dos alunos na ¥ e 8 § serie decorrem dos resultados 
inadequados dos alunos em series anteriores. 
A maioria dos municipios participantes do presente estudo consegue, 
no maximo, oferecer urn ensino cuja qualidade e compativel com ou- 
tros municipios de igual nivel socioeconomico, sem apresentar qual- 
quer diferencial de qualidade. 

O nivel educacional da maioria dos professores na maior parte dos 
municipios e extremamente deficiente - nao possuem sequer uma 
formacao basica que Ihes permita fazer urn curso adequado para se 
tornar professores. Esse dado sugere que seria no minimo inadequa- 
do atribuir todo o fracasso escolar aos alunos e suas familias, ja que 
urn professor semi-analfabeto nao possui condicoes de ensinar. Tam- 
bem indica que o nivel educacional dos professores em alguns muni- 
cipios e tao baixo que torna inadequadas as estrategias usuais de 
capacitacao ou reciclagem. 
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Capftulo III 

A escola vista por dentro: 

a visao dos pais e professores 

Poucas pessoas, no Brasil, se dao conta dos resultados apresentados 
no capftulo anterior e dos dados relativos ao estado da educagao nacio- 
nal, ou em seus municipios. Mesmo dentre os que conhecem esses dados, 
nem todos concordam que esses resultados sejam alarmantes. Alguns os 
consideram naturais - como se fossem algo inerente as pessoas, aos 
pobres ou a "realidade" brasileira. Outros acham que as coisas estao 
melhorando - apesar das evidencias em contrario do SAEB - ou que vao 
melhorar naturalmente. Outros acreditam que o importante e todo mundo 
passar de ano e ir para o ensino medio ou para a faculdade. E natural, 
portanto, que pais e professores tambem estejam satisfeitos com o de- 
sempenho do ensino e de suas escolas. 

Este capftulo pretende analisar como pais e professores percebem a 
realidade escolar de seus filhos. A analise compreende desde aspectos 
rotineiros - como a frequencia a escola, o controle do portao de entrada 
e o uso do tempo dos filhos fora da escola - ate os resultados dos alunos, 
o nivel de satisfacao com o ensino e a atribuicao de responsabilidade 
pelo sucesso ou fracasso escolar das criancas. 

A percepgao dos pais 

De modo geral, os pais - na verdade, sobretudo as maes - que respon- 
deram ao questionario estao satisfeitos com a escola. Eles acreditam que 
seus filhos frequentam a escola com assiduidade e so costumam faltar por 
motivo grave de saude. Supervisionam os deveres de casa dos filhos e os 
ajudam, sempre que podem. Respondem as convocacoes da escola e, em 
certa medida, participam da vida escolar em colegiados e trabalhos da 
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Quadro 24 

que acha da forma de educar da escola 


OPINIAO 


MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


Nao respondeu 


4.5 


1.7 


2.3 


Atrapalha minha 
forma de educar 


2.1 


4.2 


10 i 


Ajuda 


82.8 


86.8 


91.4 1 


Nem atrapalha 
nem ajuda 


10.2 


7.0 


5.0 



* 
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Quadro 25 

Controle do portao de entrada 


(Informa 


;ao do entrevistador) 




MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


Entrevistador 
viu porteiro 


56.6 


52.0 


67.4 


Entrevistador nao viu 
mas diretor afirma existir 


26.4 


18.0 


283 


Nao existe responsavel 
pelo controle do portao 


11.3 


2.0 


22 



Quadro 26 

Identificagao para entrar na escola (informa 


<;ao do entrevistador) 




MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


Entrevistador foi 
abordado por alguem 

Entrevistador entrou 
sem ser visto 


64.2 
28.3 


56.0 
36.0 


82.6 
10.9 



Quadro 27 

Alunos podem entrar a qualquer hora? (informal da escoia) 



MUNICIPAL 



ESTADUAL 



PARTICULAR 



SIM 



3.8 



4.0 



Ospaisacredi- 
tam que a esco- 
la vigia a en- 
trada e a saida 
dos alunos. 



escola. Sao ligeiramente otimistas com respeito a probabilidade de aprova- 
cao de seus filhos e muito otimistas quanta ao seu future Atribuem o 
fracasso escolar, quando o fazem, aos filhos, raramente ou nunca a escola. 

Como revela o quadro 24, os pais desta amostra concordam que a 
educacao proporcionada pela escola os ajuda na missao de educar os 
filhos. Nao existem diferencas em funcao do nivel de escolaridade dos 
pais. 

Os pais acreditam que a escola vigia a entrada e a saida dos alunos. 
Eles nutrem expectativas elevadas a respeito da seguranca dos filhos na 
escola. Cerca de 80% dos pais (escolas publicas) e 95,5% dos pais de 



alunos de escolas particulares afirmam existir uma pessoa no portao de 
entrada da escola. Apenas 1,2% dos pais afirma desconhecer se existe ou 
nao essa pessoa. Da mesma forma, cerca de 90% dos pais (escola publi- 
ca) e 96,7% (escola particular) afirmam existir alguem para evitar a saida 
dos filhos durante o horario escolar. 

Esses numeros confirmam, em parte, os dados observados pelos en- 
trevistadores em relagao a seguranga das escolas, bem como os dados 
fornecidos pelas proprias escolas, conforme registrado nos quadras 
seguintes. 

Os quadras 25 a 28 mostram que a seguranga dos alunos nao chega a 
constituir uma prioridade absoluta, mas e relativamente elevada nas tres 
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Quadro 28 

Alunos podem sair a qualquer hora? ( inf 0rma ,a da escoia) 



58.7 



□ MUNICIPAL 

□ ESTADUAL 
■ PARTICULAR 





COM >, f COm""X 
AUTORIZAgAO AUTORIZACAO 

DOS PAIS / \DO DIRETOR 
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Os pais 

consideram 

importante 

queo aluno 

va a escola 

tod os os dias. 



redes escolares, com urn pouco mais de rigor nas escolas particulares, 
independentemente do tipo e tamanho de municipio. 

Uma diferenga importante esta na decisao da escola de deixar o aluno 
entrar a qualquer hora - na escola particular, a restricao e maior, e na 
publica, ha mais tolerancia. Outra caracteristica diferencial das escolas 
publicas reside na autoridade do diretor para dispensar alunos, que varia 
de 32% a 34% dos casos, contra 21,7% nas escolas privadas, onde sao os 
pais que detem essa autoridade em maior grau. 

De modo geral, os pais percebem e esperam maior vigilancia da 
escola do que efetivamente existe. Ao mesmo tempo, os pais creem ser 
sua obrigacao avisar a escola sobre a ausencia dos filhos. Mas a maioria 
deles tambem espera que a escola faca isso no mesmo dia. Cerca de 
20% acha que deve ser no maximo no dia seguinte, e menos de 6,6% 
acha que isso nao e obrigacao da escola. 

E oportuno ressaltar que esse excessivo otimismo dos pais em re- 
lacao a seguranca dos filhos na escola parece ir na direcao contraria 
do que e veiculado pela imprensa. Em parte, pode decorrer de desvios 
na amostra e do fato de que o problema da seguranca pode ser mais 
acentuado em municipios das capitals e de grande porte, que estariam 
sub-representados na amostra. Devido a urn dos objetivos do trabalho, 
que e o de provocar reflexao nas escolas e secretarias, mantivemos 
esta secao, apesar do problema da seguranca nao ter aflorado da 
maneira esperada. 

Praticamente 100% dos pais acha importante os filhos comparecerem 
a escola todos os dias. Mais da metade atribui a ausencia dos filhos a 
problemas de saude. A esmagadora maioria afirma saber se o filho foi ou 
faltou a escola - apenas 2,3% dizem que nao ficaria sabendo e 2,0% nao 
se preocupam (escolas municipals). Esses mesmos valores sao de 0,5 e 
0,8% no caso de escolas particulares. Os pais acreditam que seriam infor- 
mados pela escola se o filho faltasse a aula (entre 38% e 54%), ou que 
ficariam sabendo por meio do proprio filho (38 a 45%), ou, ainda, que 
perceberiam que ele faltou. 

No que diz respeito a frequencia escolar, ha urn descompasso entre o 
que os pais acreditam ser importante, o que acreditam que acontece, o 
que efetivamente acontece e o que pensam os professores. Nos munici- 
pios da amostra, a media de faltas e de urn dia por mes por aluno, ou 
seja, 4% do ano letivo. Os pais dizem que os filhos raramente faltam. A 
percepcao da maioria das pessoas e que se trata de urn indice baixo de 
faltas. trabalho dos filhos em casa ou fora dela raramente e apontado 
pelos pais como causa de ausencia. Professores, como veremos adiante, 
tern opinioes diferentes a respeito da ausencia dos alunos e suas causas, 
bem como da (ir)responsabilidade dos pais a esse respeito. 



Como os pais acompanham 
o estudo dos filhos fora da escola 

A maioria dos pais se declara atenta e presente ao estudo dos filhos. 
Mais de 70% afirmam que os filhos receberam tarefas para casa no dia 
anterior. quadro 29 ilustra a forma de participagao dos pais no acom- 
panhamento das tarefas de casa. 

A maioria dos pais participa de alguma forma do acompanhamento 
das tarefas escolares. A variedade de formas corresponde nao apenas as 
diferentes perspectivas e atitudes dos pais, mas a propria condicao, idade 
e serie cursada pelos filhos. Os pais que nao acompanham os deveres de 
casa dos filhos alegam falta de conhecimento ou falta de tempo. Uma 
pequena percentagem considera incorreto ajudar, e urn numero que varia 
de 2,8% a 8,1% alega "nao tomar conhecimento" desses assuntos. 
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Quadro 29 

Como os pais acompanham os deveres de casa dos filhos 
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Os pais tambem demonstram conhecer a vida extra-escolar dos filhos. 
Mais de 95% diz saber com certeza ou com elevado grau de seguranca 
onde seus filhos se encontram durante todo o dia. Cerca de 3,3% nas 
escolas municipals, 7,6% nas escolas estaduais e 1% nas escolas privadas 
afirma nao saber o que o filho faz fora do horario escolar. 

quadro 30 apresenta informacoes adicionais a respeito do que fa- 
zem os filhos fora do horario escolar, e sugere que a maioria esta sob 
controle dos pais. Essa impressao parece urn tanto idealizada - tipica de 
comentarios de pais a respeito de seus filhos - mas pode refletir as carac- 
teristicas pecualiares dessa amostra de pais. 

De qualquer forma, os indices de percepcao de controle pelos pais 
sao extremamente elevados, o que aumenta a suspeicao de urn vies de 
julgamento. Os pais tambem indicam manterum controle bastante proximo 
das atividades dos filhos durante o decorrer do dia (quadro 31). 

Esse quadro permite diversas analises e observacoes. total e calcu- 
lado em horas, e os numeros depois da virgula sao fracoes de hora. No 



Quadro 30 

que seu filho faz quando voce esta fora 




MUNICIPAL 



Quadra 31 

Distribuigao de atividades num dia tipico do estudante 


AT1VIDADE 


MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


Ida e volta a escola 


2.13 


2.07 


2.13 


Horas na escola 


3.72 


3.94 


4.08 


TV 


1.81 


2.10 


1.89 


Brincarem casa 


1.89 


2.03 


1.99 


Ficar na rua 


0.91 


1.12 


025 


Estudando 


1.49 


1.55 


1.73 


Atividades extra -escola res 


139 


1.44 


1.25 


Trabalho domestico 


1.67 


1.53 


1.19 


Trabalho fora 


137 


1.41 


1.23 


Total de horas 


16.37 


17.18 


15.74 
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total, os pais superestimam as atividades dos filhos - sobrariam menos de 
oito horas para dormir. Ha diferencas marcantes no total estimado - mais 
de uma hora e meia entre escolas particulares e municipais, por exemplo. 
Geralmente, o tempo para ir e voltar a escola esta superestimado, sobre- 
tudo pelo fato de se tratar de escolas urbanas localizadas em municipios 
relativamente pequenos. E possivel que esse tempo inclua horas de pre- 
paracao para saida, etc. 

Uma comparacao relevante entre as horas que os alunos passam estu- 
dando na escola e fora dela resulta em diferencas marcantes: 5,21, 5,49 
e 5,81, nas tres redes. A diferenca de quase trinta minutos por dia significa 
cerca de cem horas durante urn ano letivo - oitocentas horas ou urn ano 
letivo inteiro ao longo de oito anos de escolaridade. O tempo a frente da 
televisao e sempre superior ao dedicado aos deveres escolares. Tambem 
sao marcantes as diferencas entre as horas que os alunos passam "na 
rua". 



O tempo a 
frente da 
televisao e 
sempre superior 
ao dedicado 
aos deveres 
escolares. 



Quadra 32 

Frequencia dos pais na escola 


FREQUENCIA 


MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


Raramente 
Men sal 
Semanal 


113 
25.6 
31.4 


16.8 
23.8 
32.5 


9.3 
19.6 
36.3 
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E significativa 

a diferenca 
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Alem de acompanhar os filhos em sua vida escolar e extra-escolar, os 
pais tambem participam da vida escolar. A frequencia da ida desses pais 
a escola e razoavelmente elevada, conforme o quadro 32. 

Os indices de frequencia declarados pelos pais nao correspondem aos 
indicadores das proprias escolas a respeito do numero de reunioes, con- 
vocagoes, trabalho de voluntaries e pais e a mera possibilidade de aten- 
dimento aos pais. E possivel que, alem de uma superestimagao de sua 
presenga na escola, ela esteja mais relacionada com o ato de levar e 
buscar os filhos do que com interagoes efetivas com professores e diri- 
gentes da escola ou com vieses da amostra. A natureza da interagao dos 
pais com a escola fornece melhores indicadores dessa relacao. 

quadro 34 fornece as mesmas informacoes por nfvel de instrucao 
dos pais. De modo geral, e contrariando a informacao apresentada no 
quadro 32, o nfvel de participagao efetiva dos pais na escola e, na verda- 
de, bastante reduzido. Mais da metade simplesmente diz nao participar 
de nenhuma forma. Menos de 30% identifica alguma forma concreta de 
ajuda, embora menos de 4% dos pais tenha afirmado em outro momenta 
que participa como voluntario na escola. quadro 34 mostra uma possivel 
segmentagao nas formas de participacao - pais nas escolas publicas aju- 
dam mais com atividades manuais ou administrativas, e nas escolas par- 
ticulares participam mais de "outra forma", presumivelmente em atividades 
diretamente ligadas as questoes pedagogicas. 

As formas de participacao sao muito mais determinadas pela escola (o 
que a escola solicita ou oferece) do que pelo nfvel de escolaridade dos 
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Quadro 33 

Forma de participate 

na escola, por rede de 


> e ajuda dos pais 
j ensino 






MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


Sem resposta 


4.7 


32 


7.6 


Nao participa 


64.5 


59.9 


53.9 


Limpeza e manutencao 


7.6 


83 


0.3 


Ajudo com merenda 


2.9 


4.0 


0.5 


Ajudo na administracao 


3.5 


4.9 


4.3 


Ajudo o professor 


1.4 


2.8 


3.5 


Tomo conta do recreio 


2.0 


2.1 


2.0 


Ajudo os alunos 


2.0 


15 


2.3 


Outra 


9.0 


10.8 


19.1 


Nao seaplica 


25 


25 


6.5 



pais. A participagao em colegiados e mais tipica de escolas publicas - 
menos da metade das particulares possui colegiados ou associates de 
pais. Esse numero e superior a 70% nas escolas publicas da amostra. 

Cerca de 17% dos pais entrevistados, talvez refletindo caractensticas 
dessa amostra, e ou foi membro de colegiado - urn numero expressive 
considerando-se que colegiados sao institutes relativamente novas e a 
participagao nesses conselhos e limitada a urn pequeno numero de pais. 

A participagao nos colegiados e ligeiramente superior (19,8% e 18%, 
contra 13,%), em fungao do nivel de escolaridade de nivel medio, supe- 
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Quadra 34 

Forma de participacao e ajuda dos pais na escola, por nfvel de instrucao 



T1PO DE AJUDA 



NAO RESPONDEU FUNDAMENTAL MEDIO SUPERIOR TOTAL 



Nao respondeu 

Nao participa 

Limpeza e manutencao 

Merenda 

Administracao 

Ajuda ao professor 

Recreio 

Ajuda os alunos 

Outra 

Nao se aplica 

Total 



13 
61 
4 
1 
4 
3 
2 
2 

20 

1 

111 



23 


13 


16 


65 


370 


210 


130 


771 


49 


19 


3 


75 


25 


10 


— 


36 


16 


15 


20 


55 


11 


12 


5 


31 


13 


7 


6 


28 


8 


9 


6 


25 


48 


49 


40 


157 


20 


13 


120 


44 


583 


357 


236 


1.287 



Quadra 35 
Participagao em 


colegiados por nfvel de escolaridade dos pais 






NAO respondeu 


FUNDAMENTAL 


MEDIO 


SUPERIOR 


TOTAL 


Nao respondeu 
Sim 




5 
16 


11 
79 


8 

71 


43 


24 
209 


Nao 




82 


448 


235 


143 


908 


Nao existem 




8 


35 


37 


48 


128 


Nao se aplica 




- 


8 


6 


2 


16 


Nao sabe 




- 


2 


- 


- 


2 


Total 




Ill 


583 


357 


236 


1.287 
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rior e fundamental, respectivamente. 

Perguntados a respeito do tipo de decisao de que participam na esco- 
la, sejam ou nao membros de colegiados, os pais responderam da forma 
que mostra o quadro 36. 

Independentemente de sua participacao em colegiados, entre 40% e 
50% dos pais declara haver participado de alguma decisao importante. As 
decisoes tendem a ser de carater pontual e a se concentrar na eleicao do 
diretor ou em aspectos financeiros - assuntos mais proximos a experien- 
cia da maioria dos pais, e que muitas vezes eles dominam melhor do que 
os dirigentes escolares. 

quadro 37 apresenta essa mesma informacao relacionada ao nivel 



Quadro 36 

Decisoes de que pais participam 



ELEGER DIRETOR 

APROVAR PLANO 

APROVAR PROPOSTA PEDAGOGICA 

APROVAR USO DE RECURSOS 

APROVAR DESPESAS 

AVALIAR PROFESSORES 



s*l 


*rA 




22,3 % 

[\ 16,4% 

Vi 


X 


% 


X 




■k 14.0% 


- \t\9j 




19,5 % 
17,1 % 




X 




k 10.7 % 







TDTAL: 1.155 = 100.0% 



de instrugao dos pais. 

Os quadras 37 e 38 sugerem que embora a natureza e formas de 
participagao nas decisoes da escola sejam mais determinadas pelo tipo 
de escola (publica ou particular) ou pelas normas da rede escolar, o nivel 
de escolaridade dos pais determina a qualidade dessa participagao - a 
maior escolaridade leva a maior participagao em decisoes de carater mais 
substantive como por exemplo aprovar a proposta pedagogica ou 
participar da avaliagao de professores. 

Conforme demonstra o quadra 38, apenas 20% do total de pais diz 
conhecer o PDE ou PTE (Piano de Desenvolvimento ou Piano de Traba- 
Iho) de sua escola, numero proximo dos que dizem participar de colegi- 
ados. No entanto, conforme se ve no quadra 37, mais de 30% dos pais 
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Quadra 37 

Pais que participam de decisoes, em fungao do nivel de escolaridade 



DECISAO 


FUNDAMENTAL 


MEDIO 


SUPERIOR 


TOTAL 


% 


Eleger o diretor 


143 


62 


16 


221 


42.8 


Aprovar o piano 


76 


50 


38 


164 


31.8 


Aprovar proposta pedagogica 


36 


46 


52 


134 


26 


Aprovar uso de recursos 


92 


68 


42 


202 


39.1 


Aprovar despesas 


88 


58 


31 


177 


34.3 


Avaliar professores 


41 


24 


36 


101 


19.6 


Total 


263 


158 


95 


516 


- 


% 


51.0 


30.6 


18.4 




100.0 



Quadra 38 

Conhecimento do PDE, por nivel de escolaridade dos pais 




NAO RESPONDEU 


FUNDAMENTAL 


MEDIO 


SUPERIOR 


TOTAL 


Nao respondeu 
Nao sei seexiste 
Existe mas nao conheco 
Conheco 
Total 


9 

53 

34 

14 

110 


29 
273 
192 

88 
582 


13 
138 
114 

87 
352 


13 
87 
58 
73 
231 


64 

551 

398 

262 

1.275 
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As expectativas 

dos pal s em re- 

lacao as escolas 

e ao que espe- 

ram dos filhos 

sao geralmente 

positivas e eleva- 

das, masnem 

sempre realistas. 

Em geral, o fra- 

casso e atribui- 

do aos filhos, 

raramenteou 

nunca a escola. 



alega ter participado de sua aprovagao. Mas nao passa de 25% o numero 
de pais envolvidos, de forma mais ou menos consciente, na aprovagao 
dos pianos de desenvolvimento das escolas. 

Em algumas escolas, os pais afirmam conhecer o programa de ensino 
(60% nas escolas publicas e 82,4% nas particulares), sendo que 11,3 deles 
diz participar de sua aprovacjao (quadro 39). 

As respostas positivas contidas no quadro 39 sao surpreendentes, e nao 
comportam uma explicagao simplista. Uma das atividades do presente es- 
tudo consistiu em coletar programas de ensino das escolas. A proporgao de 
escolas que nao dispunham de urn programa para entregarfoi muito maior 
do que a indicada pelos pais. Alem disso, a maioria dos programas de 
ensino elaborados pelas escolas nao permite uma interpretacjao ou uso, 
mesmo porque muitos sequer sao apresentados por series escolares. 

Dado o nivel relativamente baixo de escolaridade da maioria dos pais 
e a complexidade da linguagem utilizada na maioria dos programas de 
ensino das escolas que tivemos oportunidade de analisar, seria necessario 
investigar o grau de compreensao dessas propostas pelas pais ou saber 
se essa aprovagao e de carater meramente formal. 

Conhecidas a natureza, intensidade e formas de participagao dos pais 
na vida escolar dos filhos dentro e fora da escola, resta examinar sua 
expectativa em relagao ao desempenho e sucesso escolar dos seus filhos, 
e suas explicates para o eventual insucesso. As expectativas dos pais 
em relagao as escolas e ao que esperam dos filhos sao geralmente positivas 
e elevadas, mas nem sempre realistas. Em geral, o fracasso e atribuido 
aos filhos, raramente ou nunca a escola. 

Em relagao ao aprendizado da leitura, as expectativas dos pais sao 
bastante elevadas e semelhantes nas diferentes redes: cerca de 30% acha 
que eles devem aprender a ler na pre-escola e em torno de 60% a 68% 
acham que devem aprender ate o final da primeira serie. Apenas 4,5% 
dos pais, nas escolas publicas, e 2%, nas particulares acham que filhos 



Quadro 39 

Conhecimento do programa de ensino, por nivel de escolaridade 




NAO RESPONDEU 


FUNDAMENTAL 


MEDIO 


SUPERIOR 


TOTAL 


Nao respondeu 

Sim 

Nao 

Nao e importante conhecer 

Total 


5 
72 
30 

4 

111 


14 

331 

229 

9 

583 


6 

257 

91 

3 
357 


3 

199 

33 

1 
236 


28 
859 
383 

17 
1287 



Quadro 40 

Expectativas sobre aprovagao do filho, 

por rede de ensino 


PROBABILIDADE 
DE APROVAgAO 


MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


Com certeza 
Provavel 
Pouco provavel 
Nao vai passar 
Promogao automatica 


65.2 

19.5 

7.6 

3.1 

4.3 


67.7 

17.6 

5.9 

2.3 

5.5 


88.4 
9.8 
1.0 
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Quadro 41 

Expectativa sobre aprovagao do filho em fungao de saber ou 


nao ler 




NAO RESPONDEU 
SE SABE LER 


SABE LER 


NAO SABE LER 


% 


Nao respondeu se vai passar 


1.4 


- 


- 


2.0 


Vai passar, com certeza 


702 


75.5 


565 


72.8 


Vai passar, provavel men te 


14.4 


16.0 


195 


16.1 


Pouco provavel que va passar 


7.9 


3.6 


12.3 


5.1 


Nao vai passar, com certeza 


3.7 


0.9 


7.2 


2.0 


Promocao automatica 


2.3 


3.9 


2.2 


3.5 


Nao se aplica/nao sabe 


- 


0.1 


1.4 


0.2 


TOTAL 


100.0 


100.0 


100.0 


100.0 



Quadro 42 

Causas de repetencia 


CAUSA 


MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


TOTAL 


Culpa do aluno 
Culpa da escola 
Outra razao 


63.1 

8.3 

28.6 


54.0 
20.0 
26.0 


30.8 

7.7 

61.5 


57.1 
12.2 
30.6 


N Q de respostas 


84 


50 


13 


147 
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devem aprender a ler ate o final da segunda serie. 

quadro 40, na pagina anterior, mostra a expectativa dos pais relativas 
a aprovagao do filho. A expectativa dos pais dos alunos que estudam em 
escolas publicas ("pouco provavel" e "nao vai passar") e mais otimista do 
que se verifica na pratica, ja que nos municipios da amostra os indices de 
reprovagao sao superiores a 15% - na verdade, seriam quase 30%, incluin- 
do-se o abandono. Esse dado tambem e curioso, na medida em que pelo 
menos 25% dos pais reconhece que os filhos nao sabem ler. 

Ja no caso das escolas particulares, onde os niveis de reprovagao sao 
pouco superiores a 1%, quase 10% dos pais ainda alimenta alguma duvida 
sobre a probabilidade de aprovagao do filho (9,8% "provavelmente"), o 
que reflete uma cautela maior nas suas expectativas. 

Uma interpretagao possivel do quadro 41 e a de que os pais espe- 
ram que o filho ainda aprendera a ler ate o final do ano e, com isso, 
estara qualificado para passar de ano. Embora incoerente com a rea- 



Quadro 43 

Expectativas dos pais sobre conclusao de escolaridade pelos filhos 




lidade demonstrada no capitulo II, trata-se de uma expectativa com- 
preensivel. Uma outra interpretacao e a de que os pais associam 
passar de ano a sorte ou boa vontade do professor, mais do que a 
competencia ou esforco - interpretacao bastante compativel com outras 
informacoes sobre o imaginario brasileiro referente as causas do su- 
cesso escolar. numero de alunos que nao sabia ler, indicado pelos 
pais, era de cerca de 25%, mas apenas 7,2% associaram essa condicao 
a certeza de que nao iriam passar de ano. 

quadro 42 acrescenta informacoes sobre as causas atribufdas a re- 
provacao dos filhos. Os pais se mostram bastante reticentes. Apenas 147 
responderam a essa pergunta. A reduzida quantidade de respostas inva- 
lida qualquer inferencia mais definitiva, mas a direcao delas e muito 
consistente: nas escolas publicas, a culpa ou responsabilidade e atribuida 
sobretudo aos alunos. Os pais de alunos de escolas particulares atribuem 
a repetencia a outras causas. Poucos - entre 7,7 e 20% - responsabilizam 
a escola (ensino fraco, professores despreparados, etc.) 

Apenas 0,2% dos pais se refere ao trabalho dos filhos como razao para 
o fracasso escolar. Note-se que, do total referente ao fracasso, a propor- 
cao maior e atribuida ao aluno, e nao a escola: 9 para 2,8 e 5,1 para 3,5, 
nas redes municipal e estadual, respectivamente. Poucos pais atribuem o 
insucesso a falta de estudo ou de esforgo. 

As expectativas a respeito do sucesso escolar a longo prazo tambem 
sao altamente irrealistas para a maioria dos pais dos alunos de escola 
publica, conforme esta demonstrado no quadro 43. 

Esses dados podem ser analisados a partir de diferentes perspectivas. 
Do ponto de vista objetivo, as expectativas dos pais dos alunos de escola 
publica nao se alinham com a realidade. Limitando por baixo, a quanti- 
dade de alunos que conclui ou provavelmente concluira apenas o ensino 
fundamental tende a ser maior do que 6,8 ou 9,8%, tendo em vista a 
idade dos alunos, a correlacao idade- serie, as chances de aprovacao e as 
estatisticas de reprovacao e sucesso do ensino medio. 

Ao contrario dessas expectativas, projecoes baseadas em resultados 
do SAEB ou ENEM sugerem que uma expressiva quantidade de alunos 
que ainda estao entrando nas escolas publicas tera pouca chance de 
completar urn curso de ensino medio antes dos 20 anos de idade. Por 
outro lado, as estatisticas sobre indices de sucesso em cursos supletivos 
sugerem que pouco mais de 10% dos alunos desses cursos conseguem 
conclui-los em urn periodo razoavel de tempo. 

Apesar do grau de irrealismo das expectativas, tres aspectos merecem 
consideracao. Em primeiro lugar, os pais nutrem expectativas elevadas a 
respeito da importancia da escolarizacao, o que reflete, de certo modo, 
uma valorizacao da escola. Isso pode ser inferido diretamente dos dados. 
Em segundo lugar, essas expectativas confirmam o imaginario do brasi- 
leiro - o sonho com urn diploma de nivel superior. 
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a escoia vista q discurso oficial, em muitos municipios, e as praticas de promogao 

pordentro: , . , , . r\ ' ^ . [. » 

a visao dos pais e automatica reforgam esse imaginano e a ideia de que o importante e o 
dos professores diploma, estatisticas e numero de series concluidas, ao mesmo tempo em 
46 que silenciam sobre as condigoes dos professores, das escolas e sobretu- 
do da relagao entre esforgo e aprendizagem. 

Em terceiro lugar - e esta e uma suposigao dos autores - essas 
expectativas estao associadas a uma visao formalista de educagao. Essa 
visao tern base em urn calculo probabilistico, pelo qual passar de ano e 
considerado muito mais uma questao de tempo, de direito ou de sorte 
do que de esforgo. Isso tambem e parte do imaginario de milhoes de 
brasileiros, incluindo professores, pais e alunos que creem que passar 
de ano, no vestibular ou em concursos e muito mais uma questao de 
sorte do que o resultado de urn longo e prolongado esforgo e da qua- 
lidade do ensino e da escoia. 

Resumindo: a perspectiva dos pais 

De modo geral, esses pais - que talvez representem a camada mais 
otimista e participativa - mostram-se atentos a vida escolar e extra-escolar 
dos filhos, bem como, em muito menor grau, participam da vida da 
escoia. Os pais sao bastante otimistas em relagao ao sucesso e ao futuro 
escolar dos filhos, embora o otimismo nem sempre coincida com a 
realidade, sobretudo no caso dos pais de alunos de escolas publicas. 

Em grande parte, essa discrepancia pode ser explicada por uma 
falta de clareza a respeito dos fatores determinantes do sucesso esco- 
lar. Isso se detecta, em parte, pela atribuigao do fracasso escolar a 
fatores estruturais (o aluno e fraco, o ensino e fraco ou dificil), ou, em 
menor grau, a falta de esforgo (e vagabundo, nao estuda). Os pais 
parecem ter a impressao de que a escoia funciona bem e esta fazendo 
o que deve fazer - se algo nao da certo e porque o filho nao tern 
condigoes, prepare ou nao se esforga. 

Nao ha uma visao critica ou mais realista das deficiencias do ensino 
ou dos fatores que poderiam contribuir para o sucesso escolar do 
filho - sobretudo aqueles ligados a processos de entrosamento, as 
regras para aprovagao escolar, ao esforgo, as regras que permitem 
contratar professores semi-alfabetizados ou ao proprio ensino. Os pais 
praticamente nao atribuem a si ou a problemas e limitagoes economicas 
ou familiares quaisquer dificuldades dos filhos em relagao a vida e ao 
desempenho escolar. 

Cabe reiterar a importancia do nivel de escolaridade dos pais sobre 
sua participagao nas escolas. Os espagos e tarefas sao fundamental- 
mente determinados pelo tipo de rede escolar ou pelas regras da propria 
escoia, e nesse sentido independe do nivel de escolaridade dos pais. 
Mas a natureza e forma de participagao dos pais - qualquer que seja o 



espaco dela - sao fortemente influenciadas pelo seu nivel de escolari- 
dade. No ultimo capitulo, voltaremos a ilustrar como os pais de alunos, 
principalmente nas escolas particulares, embora nao participem tanto 
de colegiados, possuem outros canais de participagao - seja atraves do 
poder de matricular e tirar seus filhos da escola seja pela vigilancia mais 
permanente dos interesses deles. 

Como veremos na proxima secao, e mesmo em se tratando de uma 
amostra de pais mais participativos do que a media nacional, e flagrante 
o descompasso entre as percepcoes otimistas dos pais sobre si mesmos 
como educadores, sobre a escola e sobre seus filhos e a percepcao dos 
professores sobre esses mesmos pais. 

As percepcoes e expectativas dos professores sobre os pais, 
sobre os alunos, sobre si mesmos e sobre outras escolas 

Nesta secao, abordamos alguns aspectos relacionados com o quoti- 
diano da escola: deveres de casa, frequencia e controle de frequencia 
de alunos, causas de reprovacao, qualidade da escola, dos professores 
e status dos diretores. objetivo eanalisar a percepcao dos professores 
sobre esses itens. 
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Expectativas sobre os deveres de casa 



Os deveres de casa 

Existe urn forte consenso, oriundo das pesquisas empiricas so- 
bre aprendizagem, a respeito da importancia dos deveres de casa. 
Do ponto de vista estritamente pedagogico, os deveres de casa tern 
variasfuncoes: permitir a pratica intensiva ou espacada eaplicar 
connect mentos em contextos proximos e remotos Em outras pala- 
vras, reforcar os processos de retencao e aplicacao dos conheci- 
mentos Alem disso, fortalecem habitos de estudo independente, 
capacidade de estimar o tempo necessario para completar tarefas 
e disciplina no cumprimento dos deveres 

Do ponto de vista pratico, os deveres de casa - incluindo pesqui- 
sas e busca de informacoes ou dados - ampliam o tempo necessari- 
amente limitado do calendario escolar. Isso e particularmente rele- 
vante para alunos mais lentos, quenecessitam de mais tempo para 
dominar o curnculo previsto para oano letivo. Somenteno caso 
da leitura, dez minutos diarios para urn aluno que le 200 palavras 
por minuto expoem o aluno a 400 mil palavras por ano - fator fun- 
damental para o desenvolvimento do vocabulario. 

Mas ha duas fortes cnticas aos deveres de casa. A primeira 
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refere-se aos deveres de carater puramente mecanico e pouco 
agnificativos, e que refletem urn problema de despreparo do pro- 
fessor, nao uma deficiencia intnnseca da atividade. A segunda 
refere-se a falta de condicoes para alunos de classes mais desfa- 
vorecidas - falta de espaco, de tempo, de livros, de orientacao 
(Kralovec & Buell (2000). Embora a critica seja valida, eimpll- 
citamente esteja sugerindo que a escola deva procurar estrategi- 
as de prevencao e remediacao, nessescasos, a alternativa de 
nao passar deveres de casa e mais prejudicial ainda, justamente 
para os alunos com maiores dificuldades. 



Sessenta por cento dos professores consideram os deveres de casa 
como parte integrante da aula. No entanto, entre 30% e 40% desses mes- 
mos professores nao os utilizam em suas praticas. No dia em que foi 
aplicado o questionario, mais de 85% dos professores disse ter passado 
deveres para casa. Nas escolas publicas, mais de 20% dos alunos nao 
fizeram os deveres previstos para o dia em que foi feita a entrevista. Esse 
numero foi inferior a 6% nas escolas particulares, nesse mesmo dia. 

Mais da metade dos professores estima que os alunos gastam entre 
dez e trinta minutos para fazer os deveres, e cerca de 25% a 30% calcula 
esse tempo entre trinta e sessenta minutos - estimativa bastante inferior 
ao tempo que os pais dizem que os filhos dedicam aos deveres, conforme 



Quadro 44 

Por que alunos nao fazem deveres de casa 




MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


Nao respondeu 


5.5 


4.0 


15.6 


Nao passei dever 


7.9 


6.4 


43 


Nao e obrigatorio 


0.9 


2.3 


1.0 


Nao estao acostumados 


1.3 


2.6 


2.6 


Nao entenderam a aula 


2.1 


1.4 


2.0 


Nao tern condicoes em casa 


10.4 


8.1 


33 


Porque depende da ajuda dos pais 


14.9 


22.8 


13.6 


Pais nao ajudam e atrapalham 


33.5 


33.8 


15.9 


Nao tern tempo 


3.0 


1.7 


2.6 


Outra razao 


19.2 


14.7 


32.5 


Nao se aplica 


1.3 


1.7 


6.6 


Nao sabe 




0.3 





o quadro 31. A natureza dos deveres de casa tambem varia segundo as 
redes de ensino - e mais usada para atividades de fixagao da aprendiza- 
gem, nas escolas publicas, e mais para coleta de dados e aplicagao de 
conhecimentos, nas escolas particuiares. 

Em nenhuma rede de ensino ha expectativa deque 100% dos alunosfarao 
seus deveres. Nas redes publicas, a expectativa e significativamente mais 
baixa do que na particular. As razoes variam, conforme mostra o quadro 44. 

Esses dados revelam caracteristicas importantes das escolas e seus 
professores. Nesse momento nao discutimos, defendemos ou criticamos 
o merito pedagogico de passar deveres de casa, apenas nos concentramos 
na analise da percepcjao dos professores sobre essa questao. Primeiro, a 
importancia sobre o dever de casa nao e objeto de consenso entre pro- 
fessores. Segundo, e normal a ideia de que alguns ou muitos alunos nao 
fagam os deveres de casa. Terceiro, enormal a ideia de que alguns alunos 
nao tern condigoes de fazer os deveres de casa. 

Quarto, enormal a ideia de passar deveres de casa que dependem 
dos pais, mesmo quando os proprios professores alegam que os pais nao 
tern condigao de ajudar os filhos. Finalmente, cabe observar a atitude 
bastante negativa (mais de 30%) dos professores em relacjao a participagao 
dos pais nos deveres escolares, o que se apresenta em flagrante conflito 
com a percepgao dos pais entrevistados a respeito de sua propria atuagao. 

Perguntados sobre a participagao dos alunos na aula, mais de 80% dos 
professores consideram que seus alunos seguem ativamente a aula, e 
menos de 20% dizem que metade ou menos dos alunos nao participam 
adequadamente. Nao dispomos de evidencia objetiva para contrapor a 
essas percepgoes, mas elas mais se parecem a ideais do que a registros 
objetivos da realidade. O que importa, para a presente analise, e notar o 
elevado grau de participagao que os professores imaginam estar alcan- 
gando - mesmo face a resultados como os descritos no capitulo II. 
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Mais de 80% dos 
professores con- 
sideram que 
seus alunos se- 
guem ativamen- 
te a aula, e me- 
nos de 20% di- 
zem que metade 
ou menos dos 
alunos nao par- 
ticipam adequa- 
damente. 



Frequencia, controle da frequencia 

s 



Frequencia a escola: enormal nao ir a aula? 

A frequencia a escola esta fortemente relacionada a dois fa- 
tores importantes para a aprendizagem: o tempo queo estudan- 
te passa em tarefas de aprendizagem e o cumprimento do pro- 
grama previsto para o ano letivo. 

Em qualquer sistema escolar, a norma - isto e, o que deveria 
ser "normal" - exige a frequencia diaria e pontual de alunos e 
professores, bem como o controle diario de frequencia. Parte 
dessa exigencia decorre de fatores con stitu clonals (obrigatorie- 
dade de oferta eparticipacao no ensino), legais (controle de 
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ponto epagamento dos professores) epedagogicos. 

Alem do carater legal e formal, a frequencia as aulas tambem 
esta relacionada a outras funcoes pedagogicas da escola, tais 
como a aquisicao de habitos de responsabilidade e trabalho e o 
aproveitamento do tempo escolar. 

Mas ha uma forte correlacao entre infrequencia eabandono 
(Oliveira, 2001a). abandono escolar refere-se a alunos que pa- 
ram de frequentar a escola durante o ano letivo, normalmente 
retornando no ano segulnte. Alunos faltosos tern maior tendencia 
a abandonar a escola - a infrequencia e urn forte pr editor do 
abandono escolar. Devido a obrigatoriedade da frequencia de 
alunos de 7 a 14 anosa escola, a "norma" seria que o abandono 
foss e in c xist c nt c , ou s c ja, d c 0%. 



A realidade e bastante diferente da "norma". Registros de escolas 
municipals da amostra revelam que urn aluno tipico falta uma vez por 
mes e acumula de oito a dez faltas por ano, cerca de 4% do ano letivo. 
Nao existem parametros para comparacao no Brasil, mas em paises 
industrializados, a infrequencia a escola de ensino fundamental e fato 
raro e praticamente so ocorre em funcao de doenca grave. Na secao 
anterior, vimos como os pais dizem que os filhos faltam pouco a escola, 
e que o fazem quase sempre por motivo de doenca e praticamente 
ignoram a existencia do abandono. Como os professores percebem e 
lidam com esses assuntos? 

controle de frequencia e exercido por pouco mais de 50% dos 
professores. Quando ele e feito, normalmente registra-se o nome dos 
alunos ausentes. Ou seja, e normal, pelo menos para a metade dos 
professores, nao registrar a frequencia. Registrada a ausencia, o que 



Quadra 45 

Pravidencias sobre alunos ausentes 



PROVIDENCIAS 


% 


Professor mandou recado para aluno ausente 


25.8 


Professor pediu para colega levaranotacoes 


20.9 


Nao havia ausentes 


16.9 


Informou ao diretor 


12.6 


Nao tomou pravidencias 


12.4 


Mandou urn bilhete para os pais 


8.7 


Mandou recado escrito ao aluno 


2.7 



ocorre nas escolas? 

quadro 45 ilustra as providencias usualmente tomadas pelos profes- 
sores e escolas onde existe preocupagao com a ausencia dos alunos. As 
normas, praticas e atitudes de escolas e professores variam tambem nas 
diferentes redes de ensino. De modo geral, sobretudo nas escolas publi- 
cas, a ausencia do aluno leva a algum tipo de acjao - pelo professor ou 
pela diregao da escola. 

Nas redes publicas, as providencias e interacts com alunos e pais e 
maior, e a escola e os professores tendem a agir mais proativamente, o que 
e coerente com suas expectativas relativamente baixas e negativas sobre as 
atitudes dos pais. A preocupagao, quando existe, parece concentrar-se mais 
em evitar e minimizar a ausencia do que em registros ou justificativas 
formais. Na rede particular, alem da incidencia menor do problema, parece 
predominar urn entendimento de que a vinda do aluno a escola e uma 
responsabilidade dos pais - a preocupagao maior e com o registro ou 
justificativa formal da ausencia do que com a ausencia propriamente dita. 

Indagados sobre a causa de ausencia de alunos, professores nor- 
malmente atribuem, nessa ordem, a problemas economicos (trabalho, 
falta de merenda), falta de transporte, desinteresse dos alunos e pais 
e mais raramente a doengas e outros fatores. Poucas vezes reconhecem 
a escola como causa da infrequencia ou do desinteresse dos alunos 
que leva a infrequencia. 

A infrequencia dos alunos muitas vezes e relacionada com a infrequen- 
cia dos professores. Uma das formas de infrequencia dos professores e a 
inexistencia de professores designados para ministrar aulas. quadro 46 
apresenta uma comparagao entre os meses de inicio das aulas e meses em 
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Ha urn descom- 
passo entre o 
mesde inicio 
das aulas eo 
mes em que os 
professores 
comegam a 
lecionar para 
as turmas. 



Quadro 46 

Inicio das aulas e inicio do trabalho dos professores 





MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


MES 


% inicio 
das aulas 


% inicio do 

trabalho 
do professor 


% inicio 
das aulas 


% inicio do 

trabalho 
do professor 


% inicio 
das aulas 


% inicio do 

trabalho 

do professor 


Janeiro 


5.0 


4.0 


3.3 


2.8 


21.8 


18.7 


Fevereiro 


74.9 


61.3 


68.4 


58.9 


72.5 


68.9 


Marco 


17.5 


22.1 


24.7 


25.8 


2.3 


3.7 


Abril 


- 


2.6 


0.2 


1.9 


- 


0.9 


Maio 


0.2 


1.9 


0.2 


1.7 


- 


1.9 


Agosto 


1.2 


3.6 


1.4 


4.5 


0.9 


3.2 
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Os professores 
consideram 

que as causas 

do abandono 
escolar sao 

praticamente 

asmesmasque 

explicam a 

infrequencia. 



que os professores comegaram a lecionar nas respectivas turmas. 

quadro pode ocultar alguns aspectos, como a existencia de pro- 
fessores substitutes, mas sugere que em muitas escolas e considerado 
normal o ano letivo comegar sem que os professores estejam a postos. 
A movimentagao de professores ao longo do ano tambem e significativa, 
sobretudo na rede publica. mes de agosto provoca alteragoes signifi- 
cativas nos quadras de pessoal. efeito dessas circunstancias no cum- 
primento dos programas de ensino e na aprendizagem dos alunos me- 
rece ser investigado, tendo em vista o fato de que as pesquisas sobre o 
tema revelam que ambos, programas e alunos, ficam prejudicados com 
esse tipo de descompasso. Interessa, para a analise dos dados, o fato de 
que essas praticas sao consideradas "normais" nos sistemas publicos, 
mas nao sao incluidas na analise das causas de infrequencia dos alunos 
ou da responsabilizacao das escolas (e sistemas de ensino) pela fre- 
quencia e pelos resultados. 

Da mesma forma que a infrequencia, o abandono - que atinge 
entre 8 a 20% do alunado, como e tipico da maioria dos sistemas 
publicos de ensino no pais - e considerado urn fato "normal" na vida 
das escolas. Suas causas tambem: mais urn problema dos alunos e das 
familias. Os professores de 5 a serie em diante entrevistados a esse 
respeito estimam que entre 15 e 25% de seus alunos (redes estadual e 
municipal respectivamente) abandonarao a escola ate o final do ano. 
Coincidem com colegas das primeiras series no diagnostico das cau- 
sas: problema economico, desinteresse dos alunos e dos pais. Menos 
de 3% dos professores identificam problemas da escola como causa- 
dores do abandono escolar. 



A reprovagao 

em massa e 

considerada 

um fato normal 

na vida das 

escolas e dos 

alunos. 



A con trovers! a sobre os efeitos da reprovagao 

tema da reprovagao e controvertido na literatura educacio- 
nal. Uma das dificuldades de interpretar a literatura consisteno 
fato de que a reprovagao tern significados diferentes em paises di- 
ferentes. Por exemplo, na maioria dos paises industrializados, 
onde a reprovagao e fato infrequente na vida dos alunos e das 
escolas, ela tern um significado diferente de paises como o Brasil, 
ondeela ecronica (Crahay, 1996, Eisemon, 1997, Franco, 2001). 

As evidencias disponiveis no SAEB indicam que alunos mais 
velhos, isto e, que foram reprovados varias vezes, tiram notas 
mais baixas do que alunos mais novos, que foram reprovados 
menos vezes. Isso sugere que repetir o ano, por si so, nao contri- 



bui para melhorar o desempenho dos alunos repetentes. Mas 
tambem nao indica que o contrario, a aprovacao automatica, 
traga qualquer beneficio para os alunos ou turmas. 

Evidencias coletadas pelo programa Acelera Brasil, do Institu- 
te Ayrton Senna (Olive! ra, 2001b) revelam a existencia de20 a 
40% de alunos analfabetos entre alunos defasados. Isso significa 
que a "promocao automatica" nao contribui sequer para alfabe- 
tiza-los. A Academia de Ciencias dos Estados Unidos, revendo a 
literatura sobre o assunto, nao considera recomendavel colocar 
alunos nao alfabetizados em series posteriores do ensino. 

Evidencias do programa Acelera Brasil (IAS, 2002) tambem 
confirmam que em municipios onde existe aprovacao automa- 
tica, a reprovacao reaparece na primeira oportunidade onde o 
sistema permite reprovar, o que sugere que a mera passagem de 
tempo e a introducao do aluno numa serie cujo programa ele 
nao consegue acompanhar nao Ihe trazem nenhum beneficio. 

Em g'ntese, trata-se de urn problema complexo: reprovar nao 
resolve; repetir o ano, por si so, nao contribui muito para o 
aluno; aprova-lo sem conhecimentos nao contribui para o seu 
desempenho e torna o trabalho do professor mais dificil, devido 
a maior heterogeneidade da turma. A alternativa eficaz con- 
siste em colocar o aluno num programa que ele consiga apren- 
der. problema, na maioria das escolas, e a falta de alternati- 
va e de flexibilidade para oferecer estrategias mais adaptaveis 
de enturmacao. Dai a opcao por decisoes mais simples - repro- 
vacao, promocao automatica, ou, muito frequentemente, pro- 
mocao de urn aluno sem con di goes de acompanhar o progra- 
ma da serie seguinte. 
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problema, na 
maioria das es- 
colas, ea falta 
de alternativa e 
de flexibilidade 
para oferecer 
estrategias mais 
adaptaveis de 
enturmacao. 



A expectativa dos professores da rede publica de que cerca de 20% 
dos alunos poderao ser reprovados e bastante coerente com suas 
praticas. Reprovar essa quantidade de alunos - ou mesmo metade de 
uma turma - e considerado urn fato normal na vida das Secretarias de 
Educagao, das escolas, dos professores e das familias. quadro 47 
apresenta detalhes sobre a explicagao dos professores a respeito das 
causas da reprovagao. 

A pergunta referia-se especificamente ao professor e a sua turma: "Quais 
das seguintes causas deverao levar voce a reprovar alguns alunos dessa 
turma, ao final deste ano letivo?' Cada professor deveria escolher ate tres 
respostas. De urn modo geral, os professores coincidem em atribuir a 
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responsabilidade pela reprovagao ao aluno e ao seu desinteresse. Os 
professores nao relacionam o desinteresse do aluno a urn ensino sem 
atrativos ou a problemas da escola ou do ensino: a atribuigao a ma 
qualidade do ensino - que vai de 1,2 a 5.8% das respostas - e o unico, 
porem modesto, indicador de problemas da escola e do professor. 

As respostas que revelam "falta de base", "programa muito dificil" ou 
"a escola nao tern condigoes de atender as necessidades do aluno" suge- 
rem que os professores possuem uma consciencia de que problemas do 
agrupamento dos alunos em turmas e de falta de condigoes da escola em 
adaptar seu programa ao aluno ou seu aluno ao programa podem afetar 
o desempenho. Mas isso nao e o suficiente para que eles reconhegam 
esses problemas como sendo da escola. Ou para inclui-los nas prioridades 
do PDE da escola, ou nas estrategias dos pianos de curso. A atribuigao 
maior de causalidade e ao aluno e sua familia. 

item "nao sabe ler" teve respostas de quase 30% nas escolas publi- 
cas e merece reflexao. A pergunta foi formulada a professores de 5 a 
serie em diante. Mesmo nas escolas privadas, o indice de 9,3% conflita 
com outras respostas desses mesmos professores, que afirmam ser ine- 
xistente a probabilidade de urn aluno entrar nessas series sem saber ler. 
A constatacao da existencia de analfabetos - alunos que nao sabem ler 
- revela, novamente, a dificuldade das escolas de lidar com problemas 



Quadra 47 ^q 
Causas de reprovagao, segundo os professores 

(porcentagem de respostas 1 ") 




MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


Nao vou reprovar 


21.1 


19.5 


35.7 


Nao ha reprovacao 


5.8 


7.7 


1.8 


Falta de interesse do aluno 


77.5 


77.1 


67.3 


Falta de base do aluno 


68.1 


66.3 


50.8 


Ma qualidade do ensino 


53 


5.8 


1.2 


Programa muito dificil 


2.9 


6.5 


15.0 


Aluno nao sabe ler 


29.7 


26.5 


9.3 


Escola nao tern condicoes de 
atender as necessidades do aluno 


18.2 


15.2 


2.4 



' Respostas multiplas: cada professor podia indicar ate tres causas. 



de formacao de turmas, e de adotar estrategias flexiveis para acomodar 
diferengas individuals. Dai ser muito mais comodo atribuir a reprovacao 
ao desinteresse dos alunos. 

fato relevante para a presente discussao e que o problema de nao 
saber ler - e sua consequencia, a reprovacao - e processado pelos pro- 
fessores como problema do aluno, e nao como decorrencia de politicas 
inadequadas de formacao de turmas e de ensino, que sao de responsabi- 
lidade da propria escola. Em outras palavras: se o aluno que nao sabe ler 
fosse colocado em urn programa efetivo de alfabetizacao (o que e uma 
responsabilidade da escola), ele nao estaria sujeito a reprovacao (que os 
professores atribuem como responsabilidade dele). 

Em outro ponto do questionario, perguntamos aos professores so- 
bre as causas de reprovacao na escola em geral. As respostas foram 
coerentes com as apresentadas nos paragrafos anteriores: entre 54 e 
67% dos professores atribuem a reprovacao a alunos mal preparados, 
sem base, que nao estudam. Cerca de 18.5% (escolas particulares) e 
31,5% (escolas publicas) atribuem a reprovacao a falta de interesse e 
apoio dos pais. Entre 0,7% e 3.5% veem relacao entre reprovacao de 
alunos e deficiencias do ensino (ensino e curriculo inadequados, pro- 
fessores despreparados). 

Ate esse ponto, os professores manifestaram suas opinioes e expecta- 
tivas sobre o cumprimento de normas e tarefas escolares, frequencia dos 
alunos, abandono e reprovacao. Mas, como os professores avaliam o 
desempenho da escola? Como a comparam com as outras escolas do 
municipio?Como avaliam suas proprias competencias como professores? 

quadra 48 apresenta a avaliacao dos professores sobre o desempenho 
de suas escolas. A pergunta foi: como voce avaliaria o desempenho dos 
alunos de sua escola em relacao as demais escolas que existem no seu 
municipio? 

Obviamente, o quadro 48 retrata uma situacao estatisticamente impro- 
vavel - todos se situam na media, com muito pouca flutuacao. Ou seja: 
os professores, sobretudo de escola publica, parecem nao discriminar, ou 
considerar como igual, a qualidade de escolas cujo desempenho, com- 
provadamente (capitulo II), e bastante diferente. Na pratica, esses dados 
podem sugerir que os professores avaliam qualidade sem levar em conta 
o desempenho efetivo do aluno e o das outras escolas. 

quadro 49 apresenta a resposta dos professores a uma pergunta 
ligeiramente diferente: "Como voce avalia o desempenho dos alunos de 
sua escola em relacao ao que voce acha que deveria ser uma boa escola?' 

Nesse quadro, os professores revelam um grau de discernimento 
de qualidade mais apurado do que no quadro 48. E muito maior o 
numero de professores, sobretudo de escola publica, que consideram 
o desempenho de suas proprias escolas aquem do ideal. Tambem e 
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muito inferior o numero de professores que consideram sua escola no 
padrao - mesmo na escola particular. 

Pedimos, em seguida, ao professor para justificar, a partir de uma 
lista, os criterios em que se baseia para avaliar sua escola. quadro 
50 sintetiza os resultados. 

As respostas dos professores revelam-se coerentes com as elevadas es- 
timativas que eles proprios fazem de sua eficacia. que significa uma nota 
7 ou 8 e discutivel, mas numa escala de dez pontes deve representar algo 
entre bom e muito bom. Como uma escola pode ser boa, se a maioria dos 
alunos nao aprende o que esta previsto nos padroes nacionais? 



* 



Quadro 48 

Qualidade de suas escolas segundo os professores 

em relagao as demais do municipio 



IGUAL 



SUPERIOR 



□ MUNICIPAL 

□ ESTADUAL 
B PARTICULAR 



72,3 



69,0 





As respostas aos itens especificos sugerem que os professores guar- 
dam alguma suspeita de que ha algo errado com o programa, com o 
desempenho dos alunos e com os pais. No fundo, parecem estar di- 
zendo que se nao fosse pelos pais e alunos, as notas da qualidade da 
escola seriam ainda muito melhores. 

quadro 51 coloca esses mesmos professores diante de uma situacao 
concreta. Ao inves de considerar padroes subjetivos ou ideais, oferece 
urn referencial que eles conhecem de perto: se tivesse condicoes de 
escolher e quisesse a melhor escola para o seu filho, voce o colocaria na 
escola municipal, estadual ou particular do seu municipio? 

Diante dessa pergunta concreta, a maioria dos professores das escolas 



A escola 
vista por 
dentro 

57 



Quadro 49 

Avaliagao das escolas segundo urn padrao ideal 



PIOR 



IGUAL 



SUPERIOR 



□ MUNICIPAL 

□ ESTADUAL 
B PARTICULAR 



63,6 



61,5 



28,0 




33,2 
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publicas nao hesita em contradizer sua avaliagao anterior a respeito de 
suas proprias escolas: mesmo se consideram as escolas onde lecionam 
iguais as outras, quando se trata de seu filho preferem as escolas particula- 
res. 

Esse tipo de informagao sugere a possivel existencia de um forte subs- 
trata ideologico na avaliagao que os professores fazem de si mesmos e 
de suas escolas. Na hora de avaliar suas escolas, o criterio e um. Na hora 



Quadra 50 

Avaliagao geral da escola pelos professores - Notas de a 10 



CRITERIOS 




MUNICIPAL 




ESTADUAL 




PARTICULAR 


Adequagao do programa de 
trabalho da escola 


636 


6.71 


8.06 


Qualidade da proposta pedagogica 


7.11 


725 


853 


Prepare e competencia dos 
professores 


828 


8.09 


8.80 


Desempenho dos alunos 


638 


633 


752 


Nivel de participacao dos professores 
nas decisoes pedagogicas 


722 


750 


7.60 


Nivel de participacao dos pais 
nas decisoes importantes 


551 


5.74 


6.89 


Relacionamento dos pais com 


6.92 


6.98 


839 


a escola 








Relacionamento escola-comunidade 


7.07 


7.15 


826 


Clima de trabalho na escola 


750 


7.83 


8.62 


Apreciacao geral sobre a escola 


7.73 


7.89 


8.80 


Media 


7.00 


7.14 


8.14 




Quadra 51 

Em que tipo de escola o professor preferiria colocar o seu filho 


REDE DO PROFESSOR 


MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


Municipal 


205 


19.8 


0.6 


Estadual 


4.4 


29.8 


1.4 


Particular 


69.9 


58.9 


943 



Quadro 52 

Auto-avaliagao dos professores sobre suas 

(conceitos de a 10) 


competencias 




COMPETENCES 


MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


Dominio de tecnicas para desenvolver proficiencia 
e gosto dos alunos pela leitura 


7.87 


731 


8.17 


M etodos e tecnicas para ensinar matematica 


7.57 


6.99 


8.41 


M etodos e tecnicas para ensinar ciencias 


7.71 


6.92 


7.67 


M etodos, tecnicas e habitos de estudo, disciplina e valores 


7.95 


7.73 


8.33 


Habilidade para conversarcom os alunos sobre violencia, 
drogas, sexo, etc. 


8.50 


8.12 


8.45 


Dominio de turma, disciplina 


8.63 


839 


8.59 


M otivar alunos para estudar e se dar bem na escola 


8.68 


835 


8.67 


Dominio dos conteudos das disciplinas que leciona 


9.13 


8.78 


9.11 


Dominio de metodos e tecnicas de ensino em geral 


8.00 


7.82 


8.56 


Competencia para ajudara escola a elaborarsua 
proposta pedagogics 


7.76 


7.77 


8.01 


Elaborar pianos de cursos para suas disciplinas 


8.73 


829 


8.58 


Elaborar pianos de aula 


8.78 


854 


8.88 


Aplicar conceitos de psicologia social para lidar com grupos 


7.70 


751 


7.80 


Aplicar conceitos de psicologia para lidar com criancas 
e adolescentes 


7.77 


7.46 


7.79 


Dialogar construtivamente com os pais dos alunos 


8.12 


7.88 


8.31 


Usar video na sala de aula 


7.03 


7.07 


7.51 


Usar computadores na sala de aula 


6.57 


5.04 


6.87 


Avaliar adequadamente os alunos 


8.54 


854 


8.61 


Dar aulas de revisao 


8.56 


8.19 


8.61 


Diagnosticar as deficiencias dos alunos 


8.19 


7.93 


8.29 


Dar aulas de recuperacao e reforco 


8.15 


7.88 


8.40 


Orientar pais e voluntarios para ajudar os alunos 


7.72 


7.46 


8.11 


Liderar associates e atividades estudantis 


7.01 


6.9 


7.13 


Atuacao como voluntario em atividades da comunidade 


7.43 


7.13 


8.06 
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de decidir o que escolher para os filhos, e outro. Esse e apenas um 
exemplo de uma caractenstica marcante dos sistemas educacionais da 
America Latina - as elites, as pessoas que decidem sobre educacao e as 
pessoas que podem escolher onde colocar o filho tern uma clareza muito 
grande a respeito de onde coloca-las. A educagao publica e sempre para 
os outros - e isso pode explicar, em grande parte, a forma como essa 
educagao e tratada pelas politicas e praticas, inclusive pelas praticas dos 
professores. 

alto grau de satisfagao com os resultados da escola reflete-se no 
grau de satisfagao dos professores com o seu proprio desempenho, con- 
forme registrado no quadro 52. 

A auto-avaliagao dos professores e coerente com a sua avaliagao 
da escola e com sua visao de que os problemas de aprendizagem sao 
dos alunos e pais, e nao da escola, do ensino ou do professor. Itens 
como dominio de conteudo, que recebem as notas mais elevadas, ou 



Quadro 53 

Quanta deveriam ganhar professores e diretores 

porturno detrabalho 



MUNICIPAL ESTADUAL 



PARTICULAR 



MEDIA 



Professores de 1- a 4 § serie 1.050 

Professores de 5- serie em diante 1233 

Diretores 1.167 



1.460 
1.631 
1552 



1.663 
1.952 
2.121 



1.144 
1558 
1.887 



capacidade de desenvolver habitos de leitura nos alunos, considerado 
um dos aspectos em que a escola brasileira mais fracassa, sao apenas 
alguns exemplos a ilustrar como os criterios utilizados para a auto- 
avaliagao do professor sao independentes do resultado de sua agao 
junto aos alunos. 

Essa percepgao sobre as competencias tambem se reflete nas formas 
como o professor acha que deve ser avaliado. Mais da metade considera 
que deve ser pela assiduidade, e 13,4%, por meio da opiniao dos alunos. 
Cerca de 20% dos professores acha que deve ser em fungao do desempe- 
nho do aluno ou da escola. 

A expectativa em torno do salario varia com a rede, e reflete o 
diferencial existente dentro de cada rede. De modo geral, os profes- 
sores sugerem que os seus salarios deveriam ser muito maiores, o que 



reflete o valor que atribuem a essa funcao. Considerando que as su- 
gestoes referem-se a um turno de trabalho, elas equivalem, no merca- 
do de trabalho, a salarios mensais medios de R$ 2 mil a R$ 4 mil por 
um turno regular de 40 horas. Apenas a titulo de comparacao: o sala- 
rio medio de pessoas com nivel de formacao universitaria, no Brasil, 
e de aproximadamente R$ 1,5 mil. Os professores, portanto, acham 
que seu trabalho deve ser valorizado, em media, com salarios 
equivalentes ao dobro do que e pago a outras profissoes. 

Da mesma forma, os professores tendem a superestimar o tempo 
que efetivamente dedicam ao trabalho. Somando as horas que eles 
dizem dedicar as varias tarefas - aulas, planejamento, reunioes, atividades 
de recuperacao, atividades extra-classe ou administrativas e contatos 
com os pais -, o dia de 24 horas nao seria suficiente. 

Em principio, os professores de 1 § a 4 a serie costumam dedicar um 
turno completo de 20 ou 25 horas de trabalho a escola. Pelo menos 30% 
dos professores trabalha em dois turnos, o que limita o tempo adicional 
que podem dedicar a preparacao de aulas e outras atividades. 

Ha fortes indicios de que as reunioes de professores sao realizadas 
semanal ou no maximo quinzenalmente. Em muitas escolas publicas, 
essas reunioes acontecem com a dispensa dos alunos das aulas ou a 
organizacao de outras atividades para entrete-los. De acordo com as 
respostas dos professores, tanto nas escolas publicas como nas particulares 
as reunioes destinam cerca de 50% do tempo para tratar de assuntos de 
aprendizagem ou de disciplina. restante e dividido entre questaes ad- 
ministrativas e assuntos gerais da educacao. 

Perguntados sobre quanta tempo levam para preparar aulas, a cada 
dia, a maioria dos professores declara gastar cerca de uma hora a mais 
nessa tarefa. A analise dos pianos de aula dos professores entrevista- 
dos, no entanto, nao confirma que o tipo de preparacao que eles fazem 
- uma lista de topicos ou atividades, na maioria dos casos - justificaria 
esse tempo. Os deveres de casa sao corrigidos geralmente durante as 
proprias aulas. Portanto, embora haja indicios de que os professores 
dediquem muitas horas a sua atividade, alem das horas-aulas, e dificil 
estimar com precisao quais sao essas tarefas, onde elas sao realizadas e 
quanta tempo Ihes e dedicado. 

Oliveira (2001a) registra como muitas professores, envolvidos em de- 
terminados projetos, sao capazes de dedicar longas horas - dez ou mais 
por semana - a atividades extras de estudo, preparacao de aula ou corre- 
cao de trabalhos. A capacidade dos professores de se dedicar a tarefas 
pertinentes ao seu trabalho e reconhecida. A observacao feita apenas 
sugere que, como media, as estimativas dos professores parecem inflaci- 
onadas, embora sejam coerentes com as demais percepcoes que eles 
fazem de suas competencias e de seu trabalho. 

Com relacao ao uso do tempo em sala, os professores deixam transpa- 
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recer uma ideia de aulas muito bem diversificadas para as atividades 
docentese discentes, conforme ilustrado no quadro 54. Embora coerentes 
com as recomendacoes dos bons manuais de ensino, esses dados discre- 
pam do que se ve usualmente. Observacoes em salas de aula em varios 
paises do mundo retratam urn quadro bastante diferente - a maioria do 
tempo e centrada no professor, ainda que com intervencoes e dialogos 
pontuais, e uma parcela significativamente menor e voltada para ativida- 



Quadro 54 

Uso do tempo de aula 



REDE 



RESULTADOS 



%AULA 
EXPOSIT1VA 



% DO TEM PO 
DE INTERAgAO NA 
AULA EXPOSITIVA 



% DO TEM PO 
C/ DIALOGO 



% DO TEM PO 

EM ATIVIDADES 

DOSALUNOS 





Media 


1537 


22.87 


26.07 


3226 


MUNICIPAL 


N2 


424 


444 


440 


427 




Desvio Padrao 


7.61 


10.14 


1151 


1353 




Media 


14.88 


2136 


24.99 


31.14 


ESTADUAL 


N2 


310 


322 


321 


314 



Desvio Padrao 



8.17 



11.71 



12.65 



15.84 



Media 
PARTICULAR ms 



15.62 
273 



Desvio Padrao 



9.00 



26.43 
287 



12.90 



27.01 
277 



12.98 



2735 
280 



14.79 



TOTAL 



Media 

N2 

Desvio Padrao 



1529 

1007 

8.18 



2338 
1053 
1159 



25.99 
1038 
1228 



3057 
1021 
14.74 



Quadro 55 

Uso do tempo segundo o tipo de interagao 



RESULTADOS 



% DO TEM PO 
EM DISCIPUNA 



% DO TEM PO EM APRESENTAgOES 
DO PROFESSOR 



% DO TEMPO EM PARTlCIPAgAO 
DOSALUNOS 



Media 
Me 



14.05 
995 



33.75 
1002 



51.62 
1004 



Desvio Padrao 



6.91 



11.43 



13.89 



des individuals ou de pequenos grupos. 

quadro 55 da uma visao do uso do tempo conforme a natureza da 
atividade. De acordo com esses dados, cerca de 50% do tempo esta 
centrado no professor, em tarefas de disciplina ou de ensino, e a outra 
metade, nos alunos. Como as diferengas entre redes sao pouco 
significativas, apresentamos apenas os resultados totais. 

Em sfntese 

Este capitulo procurou apresentar as percepcoes de pais e profes- 
sores a respeito dos alunos, das escolas e de si mesmos. Em sua 
expressiva maioria, eles se revelam satisfeitos com o que fazem e com 
os resultados obtidos. 

Os pais que responderam aos questionarios sao mais otimistas do 
que os professores em suas avaliacoes sobre os filhos, mas igualmente 
otimistas em relacao ao cumprimento de seu papel. Os professores 
tendem a atribuir o insucesso e fracasso escolar sobretudo aos alunos 
e pais, e estes, por sua vez, aos filhos. Pais e professores tern dificul- 
dade de relacionar o que a escola faz ou deixa de quanta fazer ao 
desempenho dos filhos. 

Os professores gostam do que fazem, e afirmam dedicar muito de seu 
tempo a escola e a preparacao de atividades docentes. Consideram im- 
portante e eficiente o que fazem, e acham que deveriam ser muito mais 
bem remunerados. De modo geral, particularmente nas escolas publicas, 
os professores consideram como normals muitos comportamentos e ex- 
pectativas que a sociedade em geral e a literatura sobre escolas eficazes 
considerariam como desviantes - como as questoes relativas a pontuali- 
dade, frequencia, cumprimento do calendario escolar e programa de en- 
sino, responsabilidade da escola pelo sucesso do aluno, etc. 

presente capitulo revela o descompasso entre o nivel de desempe- 
nho das escolas e alunos, apresentado no capitulo II, com o nivel de 
satisfacao e de expectativas dos professores e pais. A razao pela qual 
pais e professores preferem criar uma realidade distinta da realidade dos 
dados e fatos sera investigada com maior profundidade no capitulo V. 
Antes disso, cabe investigar se e como os professores veem o papel da 
escola e as variaveis, dentro da propria escola, que poderiam influenciar 
o desempenho dos alunos. Esse e o objeto do capitulo seguinte. 
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Capftulo IV 

A escola vista de dentro para fora: 
como os professores avaliam 
a eficacia de sua agao pedagogica 

No capftulo II, apresentamos os resultados do desempenho de alunos 
e professores. Concluimos que, no sistema educacional como um todo e 
no sistema publico de ensino em particular, esses resultados sao bastante 
insatisfatarios. Isso nao significa que toda escola seja ruim. Mas quer dizer 
que nenhum sistema escolar estadual ou municipal, como um todo, esta 
produzindo e e capaz de evidenciar que esta alcangando resultados ade- 
quados, de forma consistente. 

Existem dois tipos de problemas: os sistemicos, decorrentes da estrutu- 
ra e forma de operagao dos sistemas de ensino; e os problemas particula- 
res de cada escola, que decorrem em parte dos primeiros e, em sua mai- 
oria, da gestao local. Em nenhum momenta desse trabalho estao sendo 
avaliadas a situagao e a competencia de escolas especificas. Sempre have- 
ra escolas e professores que podem demonstrar sua capacidade de ensi- 
nar alunos de forma eficiente e eficaz, independentemente de deficienci- 
as estruturais ou funcionais dos sistemas dentre do qual operam. que 
interessa e descobrir as causas estruturais e funcionais que provocam as 
ineficiencias e resultados apresentados no capftulo II. 

No capftulo III, examinamos a leitura que pais e professores fazem 
da escola, concluindo que ela tende a ser mais generosa e otimista do 
que permitem os fatos e dados objetivos. Registrants, tambem, que os 
professores costumam atribuir aos alunos e pais a quase total responsa- 
bilidade pelo fracasso escolar. Nao chegamos a analisar as causas ou 
fatores que levam pais e professores a desenvolver essas percepgoes, 
mas fazemos referenda a algumas delas, dentre as quais ressaltamos 
uma visao formalista e quantitativa de "sucesso" escolar, que seria equi- 
valente a passar de ano, passar muitos anos nas escolas e obter muitos 
diplomas, independentemente do domfnio de competencias relevantes. 
Ou seja: colocamos em questao se existe clareza, entre pais e professo- 
res, a respeito dos fins para os quais existe a escola. Essa falta de clareza 
e parte do problema. 

No presente capftulo, aprofundamos essa discussao para compreender 
como os professores avaliam o seu papel de docente, o papel de docente 
da escola, e as variaveis internas da escola e do ensino que podem influ- 
enciar na aprendizagem. Em outras palavras: estaremos examinando em 
que medida os professores estabelecem relagoes entre meios e fins. Ou 
seja, como analisam o impacto de determinados procedimentos, decisoes 
ou intervengoes pedagogicas no desempenho do aluno. 

Este capftulo se desdobra em duas partes. Na primeira, analisamos 
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a escoia como os professores alfabetizadores lidam com a alfabetizacao. Tentamos 

vista de dentro , , . . . . 

para fora desvendar como eles compreendem o processo, qual o seu papel, e que 
variaveis da escoia, do professor e do aluno poderiam contribuir para 
66 uma melhor nivel de alfabetizacao dos alunos. A justificativa para analisar 
esse problema deriva de varios fatores. 

As primeiras series no Brasil matriculam o dobro de alunos do que 
deveriam - mais de seis milhoes, para um universo pouco superior a 
tres milhoes -, o que denuncia um forte nivel de retencao. Em segundo 
lugar, e conhecida a incapacidade crescente das escolas de alfabetizar 
os alunos na primeira serie, nas duas primeiras ou em programas de 
ciclos integrados. Por ultimo, muitos dos problemas suscitados nessa 
parte sao comuns a outras series do ensino. 

Na segunda parte, acrescentaremos a visao de professores de outros 
niveis de ensino sobre o grau de eficacia que atribuem as decisoes e 
instrumentos pedagogicos ao seu alcance. 

Com base nos dados apresentados a seguir, a conclusao e que, de 
modo geral, os professores, alem de nao ter muita clareza a respeito dos 
fins da escoia e do ensino - seja para alfabetizar, ensinar Matematica na 
K serie ou Geografia na 8 8 - tambem nao tern clareza a respeito das 
condigoes necessarias e suficientes para ensinar de forma eficaz. Em 
parte, isso decorre das deficiencias da formacao dos professores, mas 
tambem resulta de outras orientacoes e fatores estruturais dos sistemas 
de ensino, a comecar pelas regras de selecao e alocacao de professores 
em escolas e turmas. 

Parte 1 

Alfabetizagao: como os professores relacionam 
o que fazem com o que os alunos aprendem 

Analisamos aqui os resultados das entrevistas realizadas com 363 pro- 
fessores alfabetizadores das tres redes de ensino. Os resultados sobre o 
nivel de competencias dos professores e sobre a capacidade de leitura 
dos alunos ao terminar a primeira serie escolar, apresentados no capitulo 
II, servem como pano de fundo para contrastar e melhor compreender as 
respostas, percepcoes e acoes dos professores alfabetizadores. 

Primeiro, sao apresentados o perfil dos alfabetizadores e alguns indi- 
cadores de seu nivel de conhecimento tecnico sobre alfabetizacao. Em 
seguida, sao descritos o contexto, os recursos e abordagens a partir dos 
quais os professores desenvolvem suas praticas de alfabetizacao. Ao final, 
esta uma sintese das opinioes e expectativas dos professores alfabetiza- 
dores sobre o processo e resultado de seu trabalho. 

Essa analise tern por objetivo compreender como os professores relaci- 
onam as condicoes e os meios de que dispoem - colegas, formacao, 



programas de ensino, metodos, materials, posturas, expectativas, etc. - 
para ensinar os alunos a ler e a escrever. Em outras palavras, como eles 
percebem o que funciona, o que e util e o que e importante para alfabe- 
tizar alunos. Ou, em palavras ainda mais claras: como eles avaliam o 
efeito do que fazem sobre a aprendizagem de seus alunos. 
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perfil dos professores alfabetizadores 



Os desafios da formagao profissional 

Existem diferentes modelos de formagao profissional. Paquay e 
Wagner (2001) descrevem seis modelos que enfatizam diferentes 
aspectos e momentos da formagao: os conhecimentos teoricos, o sa- 
ber-fazer, osesquemasdeagao, a capacidade de aprender da expe- 
riencia, o envolvimento em projetoseinovagao, o desenvolvimento 
pessoal. Cada modelo acentua de forma diferentea natureza eim- 
portancia da formagao teorica, da formagao tecnica eda formagao 
em servigo ou decorrente da experiencia em servigo. Os trabalhos 
deSchon (1983, 1987) impulsionaram a busca de modelos mais 
eficazes de formagao profissional de professores. Todos os modelos 
repousam no pressuposto da importancia de uma formagao intelec- 
tual e academica solida como pre-requisito para a aquisigao e o 
desenvolvimento de competencias profissionais. 



Os professores 
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adequada. 



Os quadras 56 e 57 apresentam as informacoes e percepcoes dos pro- 
fessores sobre a forma e o grau de seu preparo para alfabetizar. 

Os professores se declaram, em esmagadora maioria, preparados 
pela pratica - o que, de acordo com a pergunta, reflete uma combina- 
cao de experiencia concreta aplicando algo que aprenderam em cur- 



Quadro 56 








Onde aprendeu a alfabetizar? 










MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


TOTAL 


Nunca aprendi direito 


3.6 


1.0 


0.9 


2.0 


Com a experiencia 


21.4 


39.2 


21.4 


26.5 


Durante o curso de magisterio 


2.9 


7.8 


10.7 


6.8 


Durante o curso de pedagogia 


3.6 


2.9 


2.7 


3.1 


Num curso de especializacao 


2.1 


2.0 


- 


1.4 


Na pratica 


66.4 


47.1 


64.3 


60.2 
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sos. Um numero expressivo - quase 26,5%, dos quais cerca de 40% na 
rede estadual, declaram ter aprendido unicamente apenas na pratica. 
Poucos professores atribuem seu prepare a cursos de magisterio, pe- 
dagogia ou especializagao. 

Dentre os que responderam a essa pergunta, mais de 85% dos pro- 
fessores da rede publica (97,3% na rede particular) se declaram suficien- 
temente preparados para alfabetizar - menos de 15% nao se consideram 
adequadamente preparados. quadro 57 revela um grande numero de 
"nao respondeu", limitando a 40% o total de respostas validas. Dentre 
os alfabetizadores que se consideram suficientemente preparados, a ex- 
periencia (25,7%) ou a experiencia combinada com cursos feitos anteri- 
ormente (60,7%) foi o que mais ajudou. Os cursos, como tal, ajudam 
pouco. Dentre os que nao se julgam preparados, a proporgao dos que 
aprenderam so com a experiencia e grande (30,3%), mas a dos que 
aprenderam na pratica, isto e, combinando experiencia e cursos, tam- 
bem e ainda mais elevada (45,5%). 



Quadro 57 

Onde aprendeu a alfabetizar X preparo para alfabetizar 



Nao respondeu onde aprendeu 
Nunca aprendeu direito 
Com a experiencia 
Durante o curso de magisterio 
Durante o curso de pedagogia 
Num curso de especializacao 
Na pratica 
Outra resposta 



Nao respondeu se 
esta preparado 

60.0 

20.0 



20.0 



Sim, estou 
preparado 

0.6 

0.3 
25.7 

7.1 

3.1 

1.5 
60.7 

0.9 



Nao estou 
preparado 

3.0 
152 
30.3 

3.0 

3.0 

45.5 



TOTAL 

1.7 

1.9 
25.9 

6.6 

3.0 

1.4 
58.7 

0.9 



Esses dados ensejam algumas reflexoes. Os professores apresentam 
um elevado nivel de auto-confianga em relagao a sua competencia e pre- 
paro para alfabetizar. Essa auto-confianga nao e correspondida pelos re- 
sultados dos alunos registrados no capitulo II. Isso pode se explicar ou 
porque os professores nao sabem o que e preciso para ser um alfabetiza- 
dor, ou porque nao sabem que nao estao alfabetizando. Nem os pais nem 
a diregao das escolas nem os sistemas de educagao emitem sinais que 
Ihes permitam saber que existem problemas e onde estao localizados. E, 



quando isso ocorre, ja existe uma "panaceia" para aliviar qualquer res- 
ponsabilidade ou problema de consciencia: capacitar os professores. 

A resposta dos que nao se consideram suficientemente preparados 
pode sugerir uma possivel inadequacao dos cursos como instrumento 
para formar alfabetizadores. A maioria dos professores considera que nao 
aprendeu a alfabetizar em cursos, ou apenas neles. Isso pode sugerir 
diferentes problemas: uma fragilidade dos programas de alfabetizacao em 
cursos de magisterio, pedagogia ou especializacao; uma inadequacao dos 
cursos, que nao articulam teoria e pratica, o que leva o professor a apren- 
der na pratica; ou uma fragilidade dos alunos. E curioso que, apesar desse 
reconhecimento, os professores (e autoridades) sempre clamam por mais 
capacitacao formal. 

Qualquer leitor que se der ao trabalho de examinar os programas des- 
ses cursos, bem como as bibliografias recomendadas e os acervos das 
bibliotecas onde eles sao ministrados, podera se deparar com uma reali- 
dade que confirma a percepcao dos professores sobre a sua inadequacao. 
Raramente, os professores desses cursos possuem experiencia pratica como 
alfabetizadores. E raro, tambem, a bibliografia ser adequada, tanto no que 
se refere a atualizacao metodologica quanta no sentido de incluir manu- 
als e livros de carater pratico. E os acervos das bibliotecas raramente ou 
nunca incluem materials e livros didaticos que permitam aos professores 
analisar e aprender a aplicar as teorias que estudam. 

Os dados apresentados confirmam a percepcao generalizada de 
que os cursos de pedagogia sao ainda menos adequados do que os 
de magisterio, para formar alfabetizadores. Se isso for verdadeiro, ha 
urn conflito com a proposta de que os professores devem ser mais 
bem remunerados pelo nivel de formacao do que pelo nivel em que 
ensinam. E e pouco provavel que uma competencia relativamente 
complexa como a de alfabetizar, que nao foi aprendida num curso 
de formacao, possa ser aprendida em cursos de capacitacao de curta 
ou media duracao. 

Por outro lado, os dados tambem refletem a inadequacao de modelos 
baseados somente ou sobretudo na pratica: cerca de 75,8% dos professo- 
res que se consideram sem prepare afirmam ter aprendido na pratica. No 
caso, uma pratica nao supervisionada por pessoas mais experientes nem 
chancelada por uma rigorosa avaliacao de resultados. 

que esta em questao, segundo esses dados, e uma rede mais com- 
plexa de relacoes, que comeca na selecao de professores, que nao apenas 
nao possuem uma competencia profissional adequada, como sequer ad- 
quiriram uma formacao academica basica que Ihes permita fazer urn bom 
curso profissional. Uma vez recrutados professores com tamanha defici- 
encia, torna-se ainda mais dificil proporcionar formacao em servico - tan- 
to devido a falta de base quanta a ausencia de supervisores capacitados e 
em condicoes para urn efetivo acompanhamento. 
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Os dados apre- 
sentados confir- 
mam a percep- 
cao generaliza- 
da de que os 
cursos de peda- 
gogia sao ainda 
menos adequa- 
dos do que os 
de magisterio, 
para formar 
alfabetizadores. 
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No essencial, esse quadro mostra que existe um abismo entre o que 
as avaliacoes dizem a respeito do que alunos e professores demonstram 
conhecer (capitulo II) e a auto-aval iagao dos professores alfabetizado- 
res. Torna-se legitima, a partir dai, a suspeita de que as proprias defici- 
encias educacionais dos professores os induzem a cometer importantes 
erros de avaliacao, inclusive de auto-avaliacao. A seguir, aprofundamos 
o exame dessa suspeita. 

Foram apresentadas nove perguntas aos professores alfabetizadores 
sobre conceitos basicos de alfabetizacao. quadro 58 apresenta os indi- 
ces de acerto, de acordo com as redes de ensino. 



Quadro 58 






Dominio de conceitos basicos de alfabetizagao 




CONCEITO 


MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


Dislexia 


38.6 


37.8 


76.4 


Importancia do ritmo e automaticidade 


84.5 


89.3 


93.8 


Vocalizagao como caracteristica do bom leitor 


72.7 


85.9 


76.1 


Estrategias para adaptartexto a proficiencia do aluno 


273 


29.1 


19.1 


Importancia da fluencia e automaticidade 


21.4 


28.4 


282 


Importancia de copiar palavras 


69.0 


69.9 


74.8 


Prontidao 


44.8 


53.8 


50.9 


Requisites para compreensao de textos 


32.9 


20.8 


21.6 


Valor preditivo de diferentes competencias de leitura 


59.6 


56.7 


505 



Os alfabetiza- 
dores nao domi- 
nam conceitos 
basicos sobre 
alfabetizacao. 



As perguntas permitiam uma ou, em alguns casos, duas respostas cer- 
tas, quando isso foi justificavel tendo em vista a existencia de teorias 
divergentes. Os dados anteriores indicam que em apenas tres casos, nas 
redes publicas e quatro, nas particulares, mais de 60% dos professores 
deram a resposta correta. Os resultados tambem mostram que os acertos 
e erros caminham na mesma direcao, ou seja, as porcentagens de acertos 
variam uniformemente entre as tres redes. 

Isso leva a tres consideracoes: primeiro, ha um elevado contingente de 
professores que aprendeu mal os conceitos certos; segundo, ha um numero 
muito mais elevado de professores que aprenderam conceitos equivocados. 
Esses equivocos nao vao na mesma direcao, o que sugere a terceira consi- 
deracao: uma descoordenacao e falta de consenso das agendas formadoras 
de alfabetizadores. Cada escola parece adotar uma concepcao propria de 
alfabetizacao, e a maioria delas se encontra em descompasso com os co- 
nhecimentos empiricos e teoricos disponiveis na literatura especializada. 



Em outras palavras, esses dados indicam que a maioria dos professores 
nao domina conceitos basicos que os qualifiquem para alfabetizar. E curi- 
oso, e talvez nao por acaso, que os professores da rede particular com- 
preendam mais corretamente, por exemplo, o conceito de dislexia como 
urn problema de ensino, ao passo que os da rede publica tendem a con- 
sidera-la como uma doenca ou problema do aluno. Essa concepcao de 
dislexia tern a ver com a tradicional atribuicao de fracasso escolar feita 
pelos professores de rede publica, eregistrada no capitulo III. Quanta aos 
demais itens, destaca-se mais o carater aleatario das respostas do que a 
tendencia a responder de uma ou outra forma - o que reflete a falta de 
consenso sobre "o que e" e "como alfabetizar", e de sistematizacao na 
formacao de alfabetizadores. 

Combinando os dados desta secao com os da anterior e com os resul- 
tados apresentados no capitulo II, podemos qualificar as percepcoes dos 
professores alfabetizadores atraves de tres afirmacoes. Primeiro, trata-se 
de pessoas que em sua maioria possuem serias deficiencias de formacao 
academica basica ja no ensino fundamental. As questoes apresentadas 
aos professores desses municipios nos questionarios da Fundacao Carlos 
Chagas citados no capitulo II revelam erros crassos de ortografia e falta de 
dominio de conceitos elementares, como o de penmetro. 

Segundo, sao pessoas com formacao pratica, que nao possuem uma 
formacao sistematica, segundo eles proprios reconhecem. Terceiro, trata- 
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Mesmo os profes- 
sores que domi- 
nam um concei- 
to na teoria, nao 
sabem aplica-lo 
corretamente n a 
pratica. 



Quadro 59 

Prontidao do aluno e inicio da alfabetizagao 





Nao respondeu 

quando deve 

alfabetizar 


Antes da 
1 § serie 


Nal§ 
serie 


Ateo 
final da 
1 § serie 


Nao considera 

importante 

a epoca 


Outra 
resposta 


TOTAL 


Nao respondeu 


42.9 


2.3 


- 


- 


- 


- 


1.9 


E algo automatico 


42.9 


26.6 


20.7 


22.5 


36.7 


333 


275 


So ocorre depois 
de 6 ou 7 anos 


- 


9.7 


- 


- 


- 


-6.9 




Refere-se a competencias 
intelectuais 


143 


46.3 


58.5 


55.0 


393 


333 


482 


Conceito nao e relevante 


- 


9.1 


11.0 


22.5 


232 


- 


12.9 


Outra resposta 




0.6 










03 


Nao sei 


- 


3.4 






1.8 


333 


22 



Aescoia se d e pessoas que nao dominam os conceitos basicos de sua profissao. 

vista de dentro „ .. . , , . £ . . „ ' . . 

para fora Consequentemente, e razoavel esperar que, com tantas deficiencias, elas 
desenvolvam concepcoes distorcidas ou equivocadas do que seja alfabe- 
72 tizar e do que seja ensinar. Essas duvidas sao investigadas a seguir. 

Os professores alfabetizadores afirmam que sao seguros de sua forma- 
cao pratica. Resta investigar, portanto, se eles sabem usar conceitos na 
pratica, mesmo sem ter formacao conceitual e teorica. Isso e possivel 
investigar atraves do quadro 59. 

quadro 59 suscita diversos comentarios. As respostas validas mos- 
tram como os professores usam suas teorias - o conceito de prontidao, no 
caso - para formar opinioes ou tomar decisoes pedagogicas. No caso, 
trata-se de decidir quando o aluno deve ser alfabetizado, e o que se supoe 
e que devam ser, no minimo, imediatamente apos estarem prontos para 
isso, e nao a qualquer momento. 

primeiro fato de interesse: pouco menos da metade dos professores 
respondeu a pergunta sobre prontidao - o que pode indicar falta de segu- 
ranca sobre o que significa esse conceito. Urn pequeno numero - 2,3% - 
nao respondeu a pergunta, mas acha que o aluno deve ser alfabetizado 
antes da V serie. Ou seja: esses professores fundamentam sua opiniao e 
sua decisao em criterios arbitrarios ou leigos, nao em criterios cientificos 
ou conceitos fundamentados com base em evidencias empiricas. Cabe 
lembrar que os respondentes sao professores alfabetizadores, 87% dos 
quais se declaram plenamente capacitados para alfabetizar e felizes em 
poder cumprir essa missao. 

A resposta dos professores que acreditam ser a prontidao para aprender 
a ler algo automatico pode ser interpretada de duas formas. Uma delas e: 
como a prontidao se da espontaneamente, o aluno so deve ser alfabetizado 
quando isso ocorrer - dai nao ser relevante a serie em que isso acontecer. 
Outra interpretacao e a de que a prontidao e automatica, no sentido de que 
aparece na medida em que o aluno e alfabetizado. Seria algo decorrente de 
geracao espontanea ou como resultante da acao de urn deusex machina: 
comece a alfabetizar e a prontidao surgira. Urn professor alfabetizador que 
conhecesse o significado e as implicates do conceito de prontidao daria 
respostas diferentes e mais bem fundamentadas. 

A resposta dos professores que definem prontidao como se fosse urn 
estagio de desenvolvimento mais ou menos fixo independente do ambi- 
ente e do ensino - equivoco comum entre leitores adeptos e nao-leitores 
das obras de Jean Piaget - e coerente com sua crenca: como a prontidao 
ocorre em uma certa idade (6 ou 7 anos), a alfabetizacao pode e deve 
comecar nessa epoca. Em termos logicos, essa conclusao e adequada a 
premissa. Mas a premissa e falsa. 

J a os professores que identificam o conceito de prontidao corretamen- 
te, isto e, a entendem como o dominio de competencias especificas que 
sao pre-requisitos para uma alfabetizacao eficaz e que tambem podem ser 



desenvolvidas pelo ensino, nao utilizam esse seu conhecimento de forma 
adequada. Na hora de decidir sobre enturmacao de alunos, eles se com- 
portam exatamente como os demais colegas que acreditam ser a pronti- 
dao algo automatico ou irrelevante. 

Embora afirmem corretamente que as habilidades de prontidao sejam 
um pre-requisito importante e que podem ser ensinadas, eles afirmam 
que a alfabetizacao pode - e segundo alguns, deve - ser adiada para 
series posteriores. Em outras palavras, esses professores estao dizendo 
que os alunos aprendem se forem ensinados, mas nao importa se e quan- 
do devem ser ensinados. E oportuno lembrar que essas afirmacoes sao 
feitas por professores alfabetizadores. 

Finalmente, ha os professores alfabetizadores que nao consideram 
relevante nem o conceito de prontidao nem a epoca mais adequada 
para alfabetizar as criancas. Um contingente expressivo de professores 
considera que o aluno pode ser alfabetizado ate a 4 a serie, ou nao apon- 
ta como importante a epoca para alfabetizar o aluno. Essas atitudes vao 
na mesma direcao de adiar e deixar a aprendizagem acontecer natural- 
mente, sem se ocupar com o aluno ou com o ensino. Cabe indagar se 
essas pessoas deveriam estar empregadas em escolas e lecionando em 
classes de alfabetizagao. 

Em sintese: os professores que conhecem o conceito de prontidao nao 
conseguem utiliza-lo de forma adequada. Os que possuem uma ideia 
equivocada do conceito, ora sao coerentes com seus equivocos (estagios 
fixos de desenvolvimento) ora decidem de forma aleatoria (prontidao e 
algo automatico, portanto tanto faz quando os alunos serao alfabetiza- 
dos). E ha os que, alem de desconhecer o conceito, o consideram irrele- 
vante - trata-se de uma resposta do tipo "nao sei do que se trata, mas nao 
concordo". Essa constatacao aprofunda a conclusao da discussao anteri- 
or: nao e apenas o fato de os professores nao possuirem conceitos sol i- 
dos; mesmo os que possuem conceitos corretos nao sao capazes de apli- 
ca-los para tomar decisoes pedagogicas. 

Finalmente, a discussao dos dados a respeito das efetivas compe- 
tencias dos professores poe em duvida sua capacidade de julgamento, 
inclusive sobre si proprios, e ajudam, em grande parte, a explicar o 
baixo desempenho dos alunos nos testes da Fundacao Carlos Chagas 
e nos testes recorrentes do SAEB, do ENEM, do Provao e dascompara- 
coes internacionais. 

As pesquisas sobre ensino e escolas eficazes sao bastante coerentes 
em algumas de suas conclusoes. Por exemplo, professores mais bem pre- 
parados nao se prendem a um so metodo de alfabetizagao; utilizam uma 
diversidade de materials e metodos, o que Ihes permite maior flexibilida- 
de e eficacia. Por outro lado, professores menos bem preparados conse- 
guem melhores resultados com o uso de metodos e materials mais estru- 
turados (Slavin, 1994, Cotton, 1995)). A eficacia desse tipo de metodos e 
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o trabalho de 
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corroborada por alguns projetos estruturados implementados no Brasil 
(Oliveira, 2001 a e b). corolario: falta de materials estruturados e meto- 
dos complexos de ensino na mao de professores despreparados e receita 
garantida para o fracasso. 

Os quadras seguintes apresentam os tipos de recursos, apoios, mate- 
rials e orientagoes de que dispoem os professores alfabetizadores nas 
escolas avaliadas. Aproximadamente 65% dos professores adotam carti- 
Ihas ou outros materials de alfabetizagao. Isso significa que cerca de 
35% dos professores utilizam outros materials, possivelmente elabora- 
dos por eles proprios, ou nao utilizam nenhum material. Mais de 70% 
dos 256 que afirmam seguir algum metodo se intitulam construtivistas, 
socioconstrutivistas ou sociointeracionistas. 

A inadequagao dos conceitos e metodos construtivistas para a alfabetiza- 
gao ja foi devidamente analisada na leitura especializada (Oliveira, no pre- 
lo). Independentemente de quaisquer limitagoes ou impropriedades de na- 



Quadro 60 

Livros na biblioteca 



64.5 



□ MUNICIPAL 

□ ESTADUAL 
■ PARTICULAR 




NAOTEM 
BIBLIOTECA 



MENOSDE 
20 LIVROS 



ENTRE 50 
E 100 LIVROS 



tureza metodologica, esse tipo de abordagem requer professores extrema- 
mente bem formados e capacitados, o que sugere, no minimo, uma forte 
inadequagao entre os metodos usados e o tipo de professor disponivel. 



No caso especifico da alfabetizacao, asevidenciassao unani- 
mes: para aprender a ler, alem de urn ensino metodico, estrutu- 
rado e sequenciado do codigo alfabetico e das competencias fo- 
nicas, o aluno precisa dispor de uma variedade de textos ade- 
quados ao seu nivel de leitura, em termos de complexidade e 
compreensao vocabular (National Academy Report, 1998). Dai 
a importancia de disponibilizar livros apropriados para queos 
alunos possam se alfabetizar. 
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quadro 60 ilustra a disponibilidade limitada de recursos didaticos na 
maioria das escolas e coloca em questao dois aspectos importantes. Pri- 
meiro, questiona o que as redes de ensino entendem como "escola". Ao 
admitir que uma escola possa existir sem biblioteca - cem livros esta 
longe de constituir uma biblioteca escolar - as redes de ensino parecem 
encampar definicoes bastante idiossincraticas do que seja uma escola. 

Em muitos municipios, inclusive da amostra, muitas pretensas escolas 
funcionam com algum tipo de instalagao f f si ca e uma pessoa - nem sem- 
pre formada - encarregada de "ensinar" os alunos. Em segundo lugar, a 
diferenga entre as redes publicas e privadas mostra o carater regressivo 
das politicas educacionais: os alunos de familia que possuem menos li- 
vros sao os mesmos que frequentam essas instituigoes impropriamente 



A diferenca 
entre as redes 
publicas e priva- 
das mostra o 
carater regressi- 
vo das politicas 
educacionais. 




Quadro 61 

Livros na biblioteca e emprestimo de livros para 


ler em casa 


Alunos c/ 

livro p/ ler 

em casa 


Nao 
respondeu 


Nao tern 
biblioteca 


Menos de 
20 livros 


Entre 20 e 
50 livros 


Entre 50 e 
100 livros 


Mais de 
100 livros 


Sem resposta 


33.3 








2.6 


2.7 


Nenhum 


16.7 


37.0 


39.4 


37.0 


33.8 


20.7 


Tod os 


33.3 


48.1 


45.5 


37.7 


39.0 


49.3 


A metade 






3.0 


14.8 


6.5 


4.7 


>metade 




7.4 


6.1 


5.6 


3.9 


12.0 


Poucos 


16.7 


7.4 


6.1 


5.6 


14.3 


10.7 
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denominadas de escolas e que tambem nao possuem livros. 

Cabe ressaltar que em muitas escolas - talvez a maioria da rede publi- 
ca - os livros sao comprados pelo Ministerio da Educacao ou pela Secre- 
taria de Educacao, o que compromete ainda mais a sua utilidade, dado 
que nao necessariamente sao adequados ao programa de ensino, alunado 
e professorado da escola. 

quadra 61 compara a quantidade de livros nas escolas com o nume- 
ro de alunos que estariam tomando livros emprestados para ler em casa. 
Esse quadra constitui urn magnifico exemplo de "realismo magico" como 
forma de abordagem da realidade e de sobrevivencia. Quase metade 
(48,1%) dos professores de escolas que nao possuem bibliotecas afirmam 
que todos os alunos levaram livros para ler em casa. Os percentuais sao 



Quadro 62 

Quantidade de livros infantis 

dentro da sala de alfabetizagao 



81.7 



□ MUNICIPAL 
D ESTADUAL 
PARTICULAR 




um pouco menores nas escolas que possuem entre vinte e cem livros. 

Mais do que habitos de leitura, inconsistencies ou tendencias para mentir, 
esse quadro reflete a dificuldade dos professores em aceitar e lidar com a 
realidade dentro da qual trabalham. Como a realidade e ruim, os profes- 
sores criam uma outra, menos cruel, em suas cabecas. E nisso que consis- 
te o "realismo magico" ilustrado em obras como Cem Anos de Solidao, de 
Gabriel Garcia Marques. 

Esse quadro explica, por si so, por que a maioria das criancas nao 
aprende a ler: mesmo que houvesse alfabetizadores extremamente espe- 
cializados, e impossivel ensinar criancas a ler sem que elas disponham de 
farto e adequado material de leitura ao seu alcance, isto e, na sala de aula. 
objetivo da pergunta era diferenciar a existencia de livros na escola e 
na sala de aula, mas ela tambem serviu para evidenciar a inconsistencia 
entre uma e outra resposta, confirmando a hipotese do realismo magico 
como mecanismo de compreensao da realidade. 

quadro 63 revela interessantes informacoes. Primeiro, existem esco- 
las em que o professor nao recebe qualquer apoio. Isso novamente reme- 
te a questao da definicao de escola adotada por diversas Secretarias de 
Educacao: pode-se chamar de escola uma instituicao onde professores 
nao dispoem de apoio pedagogico? 

Segundo, diretores e vice-diretores raramente exercem lideranca peda- 
gogica nas escolas - fato confirmado em outros depoimentos registrados 
nos questionarios. Isso esta relacionado com a percepcao dos professo- 
res, em geral, sobre a (des)importancia do diretor como lider pedagogico 
da escola, conforme ilustrado nos quadras 64 e 65. 

quadro 64 apresenta a opiniao dos professores das redes publicas a 
respeito de quern deve tomar decisoes sobre os assuntos que afetam a 
vida da escola e mostra novas dimensoes sobre as expectativas deles a 
respeito de seu proprio trabalho. 

Os professores acham que deveriam ter muito mais autoridade sobre 
inumeras decisoes, inclusive administrativas; consideram que os diretores 
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Diretores devem 
ter menos pod er 
decisorio do que 
colegiados e 
Secretarias de 
Educacao. 



Quadro 63 

Pessoas que efetivamente ajudam 

o professor quando em dificuldade 





MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


Ninguem 


14.6 


14.6 


- 


Diretor ou vice 


8.3 


4.9 


7.5 


Coordenador Pedagogico 


47.2 


45.6 


87.9 


Outro professor 


29.9 


35.0 


4.7 
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deveriam ter muito menos poder de decisao sobre qualquer assunto, in- 
clusive de natureza administrativa (exceto o controle de ponto); e divi- 
dem suas opinioes entre decisoes que deveriam ser tomadas pelo colegi- 
ado ou pelas Secretarias de Educacao. 

E particularmente interessante a visao de que o colegiado escolar de- 
veria participar de atividades administrativas da escola, mesmo conside- 
rando-se o perfil de escolaridade dos pais e o fato de que a maioria deles 
trabalha e dispoe de pouco tempo para se ocupar dessas questoes. 

Apesar de nao atribuir muita importancia as funcoes do diretor, sobre- 
tudo nas questoes tecnicas e substantivas da escola, as opinioes de pro- 
fessores sobre metodo de escolha de diretores sao muito variadas, confor- 
me ilustrado no quadro 65. 

Nao existe urn metodo de escolha de diretores universalmente ad- 
mitido pelos professores, mas ha urn equilibrio forte entre os que apro- 
vam criterios meritocraticos (concursos ou carreira) e outros puramen- 
te participativos, como o das eleicoes. A rejeicao pela indicacao poll- 



Quadro 64 

Opiniao dos professores das redes publicas 

sobre os responsaveis por decisoes 


ASSUNTO 


DIRETOR 


COLEGIADO 


SECRETARY 


PROFESSOR 


Admissao de professores 


28.9 


142 


58.7 


4.7 


Punigoes administrativas 


38.0 


37.6 


23.8 


2.9 


Demissao de professores 


17.7 


275 


61.7 


1.0 


Promogao e incentivos 
a professores 


31.9 


25.7 


41.0 


4.0 


Ponto e questoes administrativas 


75.0 


16.1 


3.4 


42 


Em que turma professor dara aula 


24.2 


9.1 


22 


67.7 


Em que turno professor dara aula 


16.7 


6.7 


2.9 


743 


Em que escola professor deve 
lecionar 


2.5 


2.4 


26.6 


73.9 


Que programa de ensino 
deve ser adotado 


2.9 


29.8 


19.0 


523 


Que orientacao metodologica 
deve ser seguida 


5.3 


222 


11.7 


62.9 



tica e unanimidade. Os professores tambem acham que e mais impor- 
tante recrutar urn professor competente do que limitar a escolha a 
professores da propria escola. 

Voltando aos apoios do professor na escola: a presence do coordena- 
dor pedagogico e considerada por eles como importante, mas em menos 
da metade dos casos. Resta o apoio de outro professor, cuja competencia 
e experiencia dificilmente sera muito diferente do que foi analisado nas 
segoes anteriores deste capitulo. 

quadro 66 revela a inexistencia de instrumentos para diagnosticar o 
nivel de entrada ou de prontidao dos alunos para o processo de alfabeti- 
zagao. Este e urn assunto que normalmente nao consta da pauta de prio- 
ridades das secretarias e escolas. Os mesmos professores com qualifica- 
gao deficiente e que nao dominam conceitos basicos de alfabetizagao e 
de prontidao sao os que preparam testes, em quase metade dos casos. 
Ou, simplesmente, utilizam instrumentos como tomar a leitura e fazer 
ditado para identificar a situagao de seus alunos. 
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Quadro 65 






Como deve ser escolhido o diretor 




METODO DE ESCOLHA 


MUNICIPAL 


ESTADUAL 


Carreira propria 


6.1 


4.7 


Eleicao pela comunidade 


34.5 


41.1 


Eleicao pelos professores 


15.4 


12.1 


Concurso 


11.2 


125 


Concurso mais eleicao 


27.7 


23.4 


Nomeacao politica 


0.9 


02 



Quadro 66 ^ 
Uso de diagnostico 




MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


Nao fiz 


8.6 


3.1 


10.9 


Teste da Secretaria 


1.6 


- 


- 


Teste da Escola 


3.1 


6.1 


9.1 


Teste do professor 


42.2 


54.1 


455 


Tomei a leitura 


32.0 


27.6 


20.9 


Fiz urn ditado 


12.5 


9.2 


12.7 
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Esses dados revelam, de um lado, que os professores mostram-se cons- 
cientes da importancia de um diagnostico individual dos alunos, mas por 
outro demonstra que estao sem instrumentos adequados. Ademais, com 
base nos conhecimentos, estruturas e materials de que esses professores 
dispoem, provavelmente eles nao saberiam o que fazer ou nao teriam 
muitas opcoes sobre o que fazer, ainda que os alunos tivessem sido diag- 
nosticados de forma adequada. 

Expectativas e explicates sobre 
aprendizagem dos alunos 

Com ou sem instrumentos adequados, os professores possuem ideias 
bastante concretas a respeito do nivel de proficiencia de seus alunos, 
conforme apresentado no quadro 67. 



Quadra 67 

Avaliagao e expectativa dos alfabetizadores 

sobre o desempenho dos alunos 



REDE 


JA SABE 
ESCREVER 


SABE FAZER 
DITADO 


SABE LER 


ESTARAO 

ALFABETIZADOS ATE 

FINAL DO ANO 


MUNICIPAL 

ESTADUAL 

PARTICULAR 


34.7 
41.1 
493 


31.7 
48.1 
52.3 


50.0 
51.5 
52.5 


63.3 
68.3 
73.8 



quadro 67 revela um grau razoavel de consistencia na avaliagao das 
competencias - ler, fazer ditado e escrever, nessa ordem. Apenas nas 
redes municipals ha uma inversao de ordem, que pode revelar uma certa 
falta de clareza dos professores sobre como ocorre a aprendizagem da 
escrita ou uma visao mais liberal do que seja "saber escrever". 

As expectativas dos professores sobre o numero de alunos alfabeti- 
zados ao final do ano iiustram pelo menos dois aspectos importantes. 
Em primeiro lugar, prevalece a ideia de que um numero apreciavel de 
alunos nao estara alfabetizado ao final da primeira serie. Isso e afirma- 
do inclusive pelos professores de escolas particulares, onde a norma 
usual e que isso ocorra. Ou seja, nessas escolas, e normal considerar 
que ao final da primeira serie contingentes expressivos de alunos nao 
estejam alfabetizados. 

Os mesmos professores que fazem essa afirmacao tambem dizem que 
elaboram um piano de curso e que ele e adequado. Se os alunos nao 



aprendem, seriam os alunos inadequados? Em segundo lugar, a expectati- 
va dos professores e nao apenas otimista, mas profundamente irrealista: 
osdadosapresentadosno capitulo II demonstram queo numero decrian- 
cas que efetivamente podem ser consideradas alfabetizadas e muito infe- 
rior ao que estimam os professores. 

Possivelmente, trata-se menos de erro de estimativa do que de concep- 
coes a respeito do que seja urn aluno alfabetizado, ou de urn conformis- 
mo diante da dificuldade ou incapacidade para alfabetizar. A existencia 
de ciclos nao pode ser usada como uma explicagao para o fato de o aluno 
nao demonstrar o dominio de pelo menos algumas competencias ao final 
de urn ano letivo. 

confronto dessas respostas com os resultados dos alunos apre- 
sentados no capitulo II ilustra uma visao urn pouco mais realista, mas 
ainda bastante distante da realidade. A pergunta foi feita no mes de 
outubro, praticamente ao final do ano letivo. Ha uma diferenca impor- 
tante entre as expectativas de professores que se dizem bem prepara- 
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Quadro 68 

Quantos alunos estarao alfabetizados ao final 

do ano X onde aprendeu a alfabetizar 




Nao 
respondeu 


Nunca 
aprendi 
direito 


Com a 
experiencia 


Curso de 
Magisterio 


Curso de 
Pedagogia 


Curso de 
Especia- 
lizagao 


Na 
pratica 


Outra 


TOTAL 


Nao 
respondeu 


16.7 


- 


1.1 








05 




0.8 


Todos 




143 


13.8 


20.8 


9.1 




17.4 


333 


16.0 


Maioria 


66.7 


143 


66.0 


54.2 


455 


80.0 


55.4 




57.0 


Metade 




285 


8.5 


20.8 


182 




17.4 




14.9 


Menos da 
metade 




143 


1.1 




9.1 


20.0 


42 




3.6 


Menos 
de 20% 






1.1 








0.9 




0.8 


Poucos 




26.6 


3.2 


4.2 


9.1 




05 




22 


Nao sei 
prever 


16.7 




3.2 




9.1 




23 


333 


3.0 


Outra 
resposta 


2.1 












0.9 


333 


1.4 
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Quadro 69 

Expectativa de alfabetizagao em fungao do estag 

anterior de alfabetizagao dos alunos 


io 




MAIORIA OU TODOS 
JA SABIAM LER 


METADE OU MENOS 
JA SABIA LER 


TOTAL 


Maioria ou todos 
serao alfabetizados 


29 


233 


262 


Metade ou menos 
serao alfabetizados 


1 


72 


73 


TOTAL 


30 


305 


335 


Porcentagem dos que 
estarao alfabetizados 


97% 


76% 


78% 




dos e os que afirmam ter dificuldades. Dentre os que se julgam prepa- 
rados, mais de 80% considera que metade ou mais dos alunos ira ser 
alfabetizada. Esse numero e bastante inferior entre os professores que 
se consideram despreparados. 

quadro 69 revela dois aspectos de interesse. Em primeiro lugar, ha 
uma forte consistencia nas expectativas: nas turmas em que todos os 
alunos ja sabiam ler e escrever todos estarao praticamente alfabetizados 
(97%) ate o final do ano letivo. Quando a metade ou menos dos alunos 
ja sabia ler e escrever, a expectativa de alfabetizar a maioria ou todos cai 
para 76%. Em segundo lugar, os dados revelam que ha uma expectativa 
"normal" de que pelo menos 24% dos alunos vao concluir a primeira 
serie sem estar alfabetizados. 

descompasso com a realidade e duplo. Primeiro, faz parte da 
realidade da escola considerar normal que 24% dos alunos nao esta- 
rao alfabetizados ao final da primeira serie. Segundo, ele e maior na 
medida em que, na pratica, o numero de nao alfabetizados tende a ser 
muito superior aos 24%. 

Muitos professores nao responderam a essa pergunta. Dentre os 
que responderam, muitos reconhecem que muitas criangas nao se al- 
fabetizam na 1 § serie e nao hesitam em apresentar suas explicates - 
mesmo quando se baseiam em diagnostics precarios. Como de costu- 
me, os fatores invocados estao quase todos fora da escola - problemas 
de familia, do aluno, de prontidao. 

Urn numero significativo de professores acha que a 1 § serie nao e para 
alfabetizar - para eles, a alfabetizagao deveria ocorrer antes do ingresso 



na escola, ou nao e importante quando ocorre. Esse numero deve ser 
contrastado com a informacao apresentada no capitulo I, segundo a qual 
mais de 66% dos alunos entram na escola sem saber ler. 

E curioso ressaltar que existem professores que afirmam haver crian- 
cas que nao tern interesse em ser alfabetizadas. Essa afirmacao colide 
com a observacao do senso comum sobre a curiosidade natural das crian- 
cas em descobrir o mundo, testar suas hipoteses e dominar os varios 
codigos que permitem seu melhor entendimento. As respostas tambem 
reforcam a tendencia a minimizar a importancia ou as deficiencias da 
escola - apenas 3.5% dos professores de escolas municipals e nenhum de 
rede estadual ve problemas com a escola. 
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Quadra 70 

Por que muitas criangas nao se alfabetizam 

ao final da primeira serie? 



MUNICIPAL 

ESTADUAL 

PARTICULAR 
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vista de dentro 
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Enturmagao e alfabetizagao de alunos 
aprovados para series posteriores 

34 Os quadras 71 a 73 apresentam as opinioes dos professores a res- 

— peito do que fazer com alunos que sabem ou nao ler e chegam as suas 
classes. Por tratar de aspectos semelhantes de uma mesma questao, 
serao analisados conjuntamente. 

Esses tres quadras giram em torno de dois temas inter-relaciona- 
dos: como lidar com a alfabetizagao no contexto da enturmagao de 
alunos. A legislagao brasileira permite grande f lexibil idade para as 
escolas enturmarem e re-enturmarem seus alunos nas series adequa- 
das, de acordo com urn programa de ensino. A rigor, os programas de 
ensino visam estabelecer os objetivos e conteudos nas diversas series, 
o que supoe, sobretudo no caso da Lingua Portuguesa e da Matemati- 
ca, uma estrutura e sequencia curricular. 

A realidade indica que a maioria - quase 70% dos alunos - chega as 
escolas publicas sem saber ler e, muitos deles, provenientes de lares pre- 
letradosesem qualquercompetencia relevantede pre-alfabetizacao. Nesse 
contexto, como reagem os professores? 

quadra 71 mostra que a maioria dos professores concorda com a 
ideia de que os alunos devem ser alfabetizados na 1 § serie. A resposta 
"alfabetizar antes da 1 § serie" certamente se refere a uma preferencia do 
professor para que o aluno fosse alfabetizado em pre-escola, mas nao 
parece significar que o professor esta rejeitando o aluno, como o faz 1,1% 
dos professores de redes estaduais. 

A sugestao de uma minoria de professores de deixar o aluno se alfabe- 
tizar sozinho reflete a existencia de crencas de que alfabetizar nao so nao 
e importante, como nao deve ser objeto de atencao prioritaria das escolas. 
No todo, parece haver bastante consenso dos professores de que a alfabe- 
tizagao deve se dar na 1 § serie - ainda que se encontre quern prefira que 
isso seja feito na pre-escola. 

quadra 72 ilustra a atitude dos professores quanta a estrategias de 
enturmagao. Mais de 70% sugere que alunos com niveis diferentes de- 
vem ser encaminhados para classes diferentes - uma 1 § serie avangada, 
ou a 7 serie, ou ainda urn programa diferenciado de ensino dentro da 
mesma l 1 serie. Ou seja: a maioria dos professores possui uma clara 
nogao de que ha limites razoaveis e nao razoaveis para enturmar alu- 
nos, compativeis com as caracteristicas das escolas, com suas compe- 
tencias e com os recursos de que dispoem para criar alternativas dentro 
de uma mesma sala de aula. 

Cerca de 26,5% dos professores das tres redes prefere manter todos os 
alunos no mesmo programa - independentemente de seu nivel de desen- 
volvimento. Ou seja, os professores parecem nao relacionar os conceitos 
que tern a respeito de como enturmar com suas sugestoes para lidar com 



Quadro 71 

que fazer quando o aluno chega 

a l 5 serie sem saber ler 


O QUE FAZER 


MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


Rejeitaro aluno 




1.1 




Alfabetizar antes da V serie 


16.8 


20.2 


28.0 


Alfabetizar na V serie 


82.4 


76.4 


72.0 


Deixa-lo se alfabetizar 
sozinho na V serie 


0.8 


2.2 
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Quadra 72 

que fazer quando o aluno chega 

a I s serie sabendo ler 


O QUE FAZER 


MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


Mantero aluno na V serie 


24.2 


22.9 


33.7 


Criar a V serie avangada 


50.8 


59.4 


30.3 


Mandaro aluno p/ a 2 a serie 


14.8 


6.3 


3.4 


Criar dois programas na 
mesma classe 


10.2 


11.5 


23.6 




Quadra 73 

O que fazer quando aluno transferido de outra escola, 

matriculado em serie mais adiantada, nao sabe ler 



O QUE FAZER 


MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


Situagao nao existe 


- 


- 


9.2 


Colocarnum curso de 


65.0 


48.1 


54.0 


alfabetizagao 








Colocar na serie que estaria 


35.0 


51.9 


36.8 


na outra escola 
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alunos nao alfabetizados. Em outras palavras: os professores parecem nao 
relacionar o impacto de decisoes pedagogicas com o sucesso do aluno. 

Essa mesma atitude e replicada quando se pergunta aos mesmos profes- 
sores o que fazer com urn aluno transferido que nao sabe ler (quadro 71). 
Urn numero muito maior de professores opta pela solucao formal - manter 
o aluno na serie em que estaria formalmente, sem levar em conta suas 
competencias. E curioso observar que 9,2% dos professores das escolas 
particulares afirmam que esse problema nao existe em suas escolas, o que 
pode ser verdadeiro, dado a possibilidade que elas tern de recusar matricula 
a alunos que nao estejam compativeis com seu programa de ensino. 

Esses tres quadras ilustram ambivalencias dos professores quando tern 
de optar entre o respeito as diferencas individuals e o formalismo. Respei- 
tar implicaria colocar o aluno no programa mais adequado ao seu desen- 
volvimento - seja avancando ou recuando series, de forma a assegurar 
condicoes para que ele aprenda e tenha sucesso. Conceitos e decisoes 
sao estanques, caminham em vias diferentes. Se nao der certo, o proble- 
ma e com o aluno. 

Urn aspecto raramente pesquisado, mas necessario para compreender 
o atraso escolar, reside no acompanhamento do ano letivo efetivo. Da 
mesma forma que fizemos com os professores de 5 a serie em diante, per- 
guntamos aos professores alfabetizadores em que mes as aulas foram 
iniciadas e em que mes do ano eles comecaram a lecionar na turma de 
alfabetizacao. Esses dados estao apresentados no quadro 74. 

quadro 74 ilustra a quantidade de professores que e admitida ou 
entra na turma depois de iniciado o ano letivo. Nos locais em que a 
aula comecou em Janeiro, por exemplo, 10 de 38 professores comeca- 
ram a lecionar a partir de fevereiro. Onde a aula comecou em feverei- 
ro, 39 professores - cerca de 15% -, entraram na turma durante o ano 
letivo. Nesses casos, ou os alunos ficaram sem aulas ate a entrada do 
professor ou houve substituicao de professores, e ambos sao fatores 



Quadro 74 

Inicio das aulas e entrada do professor na turma 

Mes do ano em que o professor comecou a lecionar 



MES 


01 


02 


03 


04 


05 


06 


07 


08 


09 


10 


Janeiro 


28 


1 


3 


2 


2 






2 






Fevereiro 


3 


235 


12 


5 


6 


2 


4 


6 


2 


2 


Marco 


1 




38 










2 


1 




Abril 








1 




1 










Agosto 
















1 







prejudiciais ao bom desempenho do aluno. 

Em sintese, os dados e a discussao apresentados nesta primeira parte 
do capitulo IV sugerem que os professores alfabetizadores nao possuem 
clareza sobre o que seja alfabetizar e sobre os conceitos e instrumentos 
institucionais e pedagogicos adequados para tal. 

A questao a ser aprofundada a seguire se isso tambem ocorre com os demais 
professores, ou se e uma idiossincrasia dos professores alfabetizadores. 

Parte 2 

Relagoes de causa-efeito: 

como os professores avaliam a eficacia 

dos di versos instrumentos de ensino 

llustramos, neste capitulo, como os professores alfabetizadores perce- 
bem ou nao as relagoes entre o que fazem e o resultado de suas acoes, bem 
como algumas variacoes dessas percepcoes nas diferentes redes de ensino. 
A seguir, vamos examinar como professores de series mais adiantadas per- 
cebem a relacao entre o que fazem e a aprendizagem dos alunos. 

A indagacao e a mesma, ou seja: em que medida as teorias, conceitos 
e crencas dos professores afetam as suas praticas? Em que medida variam 
as teorias e praticas nas diferentes redes de ensino (e, em ultima analise, 
nas escolas)? Em que medida isso faz diferenca para a aprendizagem do 
aluno? Ou trata-se apenas de rituais e atividades desconexas, de carater 
meramente formal? 

Abordamos essa questao perguntando aos professores a respeito de ati- 
vidades de planejamento da atividade didatica, escolha e uso de meios e 
recursos, concepcoes a respeito do que eles julgam afetar a aprendizagem, 
e suas ideias a respeito de politicas e praticas educacionais relacionadas 
com aprovacao, reprovacao, promocao automatica e educacao especial. 

objetivo e sempre o mesmo: tentar compreender como os professo- 
res articulam teoria e pratica para explicar, ou nao, sua relacao com a 
aprendizagem dos alunos. 
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# 



E comum 
a pratica de 
elaborar pianos 
de curso e 
deaula. 



que deveria conter urn piano de curso 

Urn piano de curso tecnicamente adequado e articulado com 
o programa de ensino da secretaria e com a proposta pedagogica 
da escola; apresenta uma estrutura esequencia dos conteudos; 
articula as unidades no tempo e com outras atividades do crono- 
grama escolar; relaciona estrategias, materials e metodos aos 
conteudos; preve mecanismos de avail acao e recuperacao dos 
alunos. (Oliveira eChadwick, 2001.) 
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A grande maioria dos professores - mais de 90% - afirma elaborar e 
utilizar pianos de curso e de aula. Esses pianos sao escritos, e em formatos 
diferentes. Para mais de 85% dos professores, eles pianos sao revistos por 
outras pessoas na escola, e apenas 15% afirmam que ninguem os reve. 

Os professores consideram essencial preparar os pianos. Tambem afir- 
mam que eles sao elaborados tendo em vista a proposta pedagogica da 
escola e os parametros curriculares (PCNs). A maioria dos professores - 
mais de 95% -, diz ter lido o documento Parametros Curriculares. No entan- 
to, entre 8 e 15% atribuem sua autoria a Secretaria de Educacao, e pouco 
mais de 80% afirmam que ele contem orientacoes para programas de ensi- 
no - os demais afirmam tratar-se de documento sobre a LDB (Lei de Diretri- 
zes e Bases), Fundef (Fundo para o Desenvolvimento do Ensino Funda- 
mental e Valorizacao do Magisterio) ou principios gerais de pedagogia. 

quadro 75 ilustra a variedade de enfase no conteudo dos pianos de 
aula, que podem ir de uma simples lista de temas a especificacao de 
objetivos e atividades. 



Quadra 75 

que contem o piano de aula 




MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


Nao fiz piano 


0.9 


0.6 


1.0 


Selecionei os materials que 
iria usarna aula 


2.07 


19.8 


14.9 


Listei os temas 


11.9 


8.2 


11.8 


Listei os objetivos 


66.5 


71.4 


72.3 



Examinamos uma amostra de dezenas de pianos de curso e de aula 
elaborados pelos professores que responderam aos questionarios. De modo 
geral, eles apresentam algumas caracteristicas em comum. Raramente aten- 
dem aos pre-requisitos do que poderia se considerar como urn piano de 
curso adequado, do ponto de vista pedagogico e gerencial. Ao contrario, 
os pianos, quando existem, ou se limitam a uma lista de conteudos ou 
objetivos mais ou menos desarticulados ou apresentam quadras justapos- 
tos e desconexos - listas de conteudos, de objetivos, de meios e metodos, 
etc. Em nenhum caso demonstram preocupacao de integrar conteudos, 
atividades ou projetos de uma disciplina com outra. 

Os pianos de curso referentes a classes de alfabetizacao ou ciclo basi- 
co merecem destaque: em nenhum ha mencao de conteudo - como se 



nao existissem conteudos especificos no processo de alfabetizacao. Con- 
sequentemente, nao ha estrutura e sequencia prevista para o ensino das 
habilidades necessarias para aprender a ler e escrever. Quando o piano se 
refere a ciclos, nao ha divisao do que sera ensinado num ano ou noutro, 
e em nenhum caso ha expectativas de desempenho e de avaliacao. 

Pianos de aula sao mais dificeis de avaliar e comparar, tendo em vista 
seu carater idiossincratico: eles sao elaborados sobretudo para guiar o 
proprio professor. criterio importante e se ele e util para esse professor. 
De modo geral, no entanto, raramente os pianos analisados obedecem a 
criterios adequados a urn bom piano de aula. Alguns se limitam a listar 
objetivos, exercicios ou atividades. 

que mais impressiona e o que falta nos pianos. Em nenhum deles 
havia uma pergunta provocativa, urn exemplo interessante, uma aplicacao 
pratica. Num unico caso houve mencao a urn fato da atualidade - a explo- 
sao das torres gemeas de Nova York - curiosamente utilizada como motivo 
para uma atividade ludica .... de humor negro! Quando os materials sao 
"preparados" pelos professores, primam pela mesmice - sao copias, cola- 
gens ou imitacoes de exercicios ou atividades de outros livros didaticos. Em 
nenhum piano examinado constavam atividades diferenciadas para grupos 
ou atividades especificas para avaliar os conteudos ensinados. 

Os que parecem mais uteis sao aqueles referenciados a urn livro ou 
material didatico onde as atividades estavam previamente estruturadas. 
Ou seja: nos melhores casos, os pianos de aula sao guias para que o 
professor utilize o material integrante do livro didatico de forma urn pou- 
co mais estruturada ou consciente. 

Importante observar que uma coisa e o piano no papel, e outra e a 
utilizacao dele na sala de aula. Os dados discutidos adiante evidenciam a 
existencia de urn forte descompasso entre o papel e a realidade. desa- 
juste nao se limita a usar ou nao o piano, mas a propria conviccao dos 
professores quanta a efetividade dele e da aula como instrumento de 
promocao da aprendizagem dos alunos. 

Recursos e metodos didaticos 

Segundo os professores, as aulas acontecem sobretudo na forma de 
urn dialogo, com participacao bastante intensa dos alunos por meio de 
perguntas e respostas. A presenca do professor e importante - falando, 
perguntando, demonstrando, anotando no quadro (quadro 76). 

Os dados apresentados no quadro 76 confirmam a enfase que os 
professores dizem atribuir a participacao dos alunos: a maior parte do 
tempo da aula se da atraves de trabalhos coletivos (cerca de 60%) 
orientados pelo professor, seguida de trabalhos em pequenos grupos 
(15 a 25% do tempo). tempo gasto com "alunos perguntando" e 
maior nas escolas particulares (54%, contra 44% nas escolas publicas). 
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que mais 
impressiona eo 
que falta nos 
pianos Em ne- 
nhum deles havia 
uma pergunta 
provocativa, urn 
exemplo interes- 
sante, uma apli- 
cacao pratica. 




A aula, segundo 
a maioria dos 
professores, e 
centrada numa 
inter acao dina- 
mica do professor 
com os alunos. 
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Quadra 76 




Recursos didaticos mais utilizados 


RECURSO DIDATICO 


% 


Alunos perguntando 


16.4 


Alunos respondendo 


10.7 


Professor fa Ian do 


11.3 


Professor perguntando 


8.2 


Professor demonstrando 


9.9 


Professor anotando no quadro 


102 


Materials con cretos 


10.6 


Livro didatico 


8.2 


Livros de referenda 


7.6 


Livros de leitura 


4.2 


TV ou video 


1.9 


Computadores 


0.8 



Os professores afirmam que os alunos fazem, em media, entre 5 e 20 
perguntas no decorrer de uma aula. 

O uso de materials concretes e mencionado com maior frequencia do 
que livros - cabe indagar que tipo de materials seriam esses. O formato 
tipico da aula envolve a turma como urn todo, o que tern serias implica- 
tes no processo de enturmagao, ja que esse formato supoe que a turma 
progride no mesmo ritmo e no mesmo programa, e dificilmente permite o 
atendimento a diferengas individuals. 

O uso de midia - computadores e teve - e praticamente inexistente. 
Em cerca de metade das escolas existem equipamentos de video, mas o 
uso de computadores para alunos e mais raro, com alguma incidencia nas 
escolas particulares. Os professores que nao usam esses recursos alegam 
dificuldades para operar (e trabalhoso), falta de informagoes e falta de 
programas adequados. Aqueles que usam geralmente ficam sabendo so- 
bre a programacjao em catalogos ou vendo televisao em casa. 

O papel e o uso do livro didatico sao analisados com base nas 
informagoes dos quadras 76, 77 e 78. O exame desses tres quadras 
sugere algumas observagoes relevantes. Primeiro, quando comparado 
com outros recursos, o uso do livro didatico (e de outros livros) pare- 
ce secundario - a interagao verbal dos professores com os alunos su- 
gere que a aula e centrada no professor ou e baseada em falas ou 
perguntas e respostas. 

Quando a pergunta se refere mais especificamente a frequencia no uso 
do livro, sua importancia parece aumentar urn pouco - e usado com 
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Papel do Livro Didatico 
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ESTADUAL 


PARTICULAR 
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Nenhum papel 
Papel central 
Fonte de informacoes 
Fonte de exercicios 


6.3 
15.4 
52.6 
25.7 


4.2 
13.8 
51.9 
30.1 


6.6 
13.9 
44.8 
34.7 





Quadra 78 

Utilizagao do livro didatico 




MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


Todos os dias 
Muito frequente 
Alguma frequencia 
Raramente 


10.5 
30.2 
45.7 
13.6 


6.6 
35.2 
48.4 

9.7 


17.8 
55.8 
14.3 
12.0 



Quadra 79 

Acesso e uso do livro didatico 






LIVRO USA DO 
TO DO DIA 


LIVRO USADO 
COM MUITA 
FREQUENCIA 


LIVRO USADO 

COM ALGUMA 

FREQUENCIA 


LIVRO USADO 
RARAMENTE 


TOTAL 


Nao adoto 


2.7 


0.5 


3.4 


10.7 


3.1 


livro didatico 












Todos alunos 


87.6 


88.5 


83.2 


76.0 


84.9 


possuem o livro 












Mais da metade 


6.2 


6.5 


9.6 


8.3 


7.9 


possui o livro 












Menos da metade 


2.7 


1.6 


1.6 


1.7 


1.7 


possui o livro 












Quase nenhum aluno 


0.9 


2.9 


2.3 


3.3 


2.5 


possui o livro 













d A f co t la bastante frequencia em cerca de 40% das aulas nas escolas publicas, e em 
paraTora quase 75% do tempo nas escolas particulares. Quanta a natureza do uso, 
ele e central apenas em 15% ou menos das classes. E mais utilizado como 
92 fonte de informacoes ou como apoio para exercicios. 

Comparando essas informacoes com o que sabemos sobre a formacao 
basica dos professores, seus pianos de curso e de aula, e sobre os resulta- 
dos dos alunos, cabe indagar como os alunos obtem informacao naquelas 
escolas onde os livros didaticos inexistem, nao sao adotados ou nao sao 
usados, e onde nao ha bibliotecas. A falta de materials de estudo e refe- 
renda, caberia indagar tambem sobre o que professores e alunos dialo- 
gam durante metade do tempo letivo. 

quadro 79 apresenta urn cruzamento relativo ao acesso e utiliza- 
cao do livro didatico em sala de aula. Os resultados sao claros e de 
certo modo obvios: quando todos os alunos possuem o livro, ele e 
usado com muito mais intensidade do que nas demais categorias. No 
entanto, ha casos em que todos os alunos possuem o livro mas ele e 
usado raramente. 

Perguntados sobre o uso de outras pessoas e recursos, o professor 
raramente recebe ajuda de terceiros para dar suas aulas. Os recursos hu- 
manos mais usados sao os proprios alunos - mais de 65% colocam os 
mais adiantados para ajudar os colegas. Nas redes particulares, e em me- 
nor intensidade nas redes publicas, entre 18 e 30% dos professores diz 
contar com a colaboracao de colegas. Estagiarios, pais e voluntaries sao 
figuras raras nas salas de aula, como tambem e rara a mobilizacao de 
recursos para ajudar os alunos apos as aulas. 

E relevante mencionar que a discussao dos instrumentos e meios de 
ensino se da de forma inteiramente dissociada da existencia ou elabora- 
cao de pianos de curso. Neles, raramente existe mencao ao uso desses 
instrumentos e meios, e, quando existe, o que ha e uma lista de meios e 
materials, e nao uma indicacao concreta de uso em situacoes didaticas 
especificas. mesmo ocorre em relacao a escolha dos livros didaticos. 
Quase 70% dos professores diz participar de sua escolha, que acontece 
quase sempre em funcao de outros criterios - raramente e cotejada com a 
proposta pedagogica ou o piano de curso dos professores. Mesmo por- 
que, menos de 50% dos professores recebe o livro de sua primeira opcao. 

Em outras palavras, as consideracoes sobre metodos e meios tambem 
se dao de forma independente dos conteudos. Sao rituais isolados, cada 
urn realizado em seu proprio tempo. As praticas docentes sao bastante 
rigidas e padronizadas, com pouca flexibilidade para se adaptar a nature- 
za dos objetivos e conteudos ensinados. 

Para aprofundar a discussao sobre a relacao entre o que os professores 
fazem e o que pensam, perguntamos aos professores a respeito dos fato- 
res que consideram criticos para promover a aprendizagem. 



Fatores crfticos para a aprendizagem Aescoia 

vista por 



Caracteristicas do ensino e da aula eficazes 

De acordo com a analise dos dados empiricos, Slavin (1994), 
aponta as seguintes caracteristicas do ensino eficaz: 

u Qu alidade da instrucao: e o grau em que a informacao e as 
habilidades sao apresentadas aos alunos, demaneira a facilitar 
sua aprendizagem. Dependente da qualidade do curriculo e da 
aula, ela sedesdobra n as caracteristicas seguintes. 

Informacao apresentada de forma organizada. 

professor faz transicao clara entre os topi cos. 

professor usa linguagem clara e simples. 

professor usa imagens vividas e exemplos variados e relevantes. 

professor repete ospontos essenciais com frequencia. 

A aula erelacionada a experiencia e con heel mentos 

previos dos alunos. 

professor usa organizadores avancados ou pelo menos recorda 

conceitosou informacoes relevantes para a nova aprendizagem. 

professor demonstra humor e entusiasmo. 

Meios visuals, quando apropriados, sao usadospara representar 

conceitos de formasnao verbals. 

Os objetivos sao especificados com clareza. 

Ha relacao entre o que e ensinado eoquee avaliado. 

professor da feedback imediato para orientar o aluno sobre 

o seu desempenho. 

Niveis apropriados de ensino: o ensino e adequado ao nivel dos 
alunos, isto e, ao dominio dos conhecimentos e pre-requisitos 
queviabilizam a nova aprendizagem. 

Incentivos: como o professor motiva os alunos para a nova 
aprendizagem. 

Tempo: os estudantes tern o tempo suficiente para dominar 
o novo assunto. 



Na segao anterior, tratamos dos insumos, instrumentos e meios que 
os professores usam. Nesta secjao, os professores apresentam suas te- 
orias a respeito dos fatores que consideram crfticos para a aprendiza- 
gem (quadro 80). 

quadro 80 foi ordenado a partir das escolhas dos professores das 
redes municipals. Cinco dos itens (1, 6, 9, 10 e 12) referiam-se ao uso do 
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Quadro 80 

Classificagao dos fatores mais importantes 

para a aprendizagem 



FATOR 


MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


l.Aumentar permanencia do aluno 
com atividades de reforco escolar 


51.3 


46.0 


51.9 


2. Aumentar salario de professores 


40.7 


47.9 


26.7 


3. Diminuir o tamanho das classes 


37.4 


41.7 


41.1 


4. Garantirque todo aluno 
ten ha os livros didaticos 


34.1 


343 


21.7 


5. Equipar a biblioteca 


28.9 


233 


17.9 


6.Aproveitaro tempo de aula 


28.9 


31.4 


455 


7. Aumentar participacao de alunos 
em atividades extra-curriculares 


21.4 


18.8 


273 


8.Assegurarcomputadores p/ a escola 


17.6 


17.9 


123 


9. Aproveitar melhor o tempo 
do aluno, com tarefas de casa 


17.2 


15.7 


232 


10.Assegurar200 dias letivos de aula 


9.9 


9.0 


16.7 


ll.AssegurarTVe video 


7.5 


5.7 


62 


12. Aumentar horas de aula 


3.3 


5.0 


4.7 



tempo. Dessas cinco questoes, apenas uma ou duas figuraram entre as 
prioridades dos professores. Aumentar horas de aula ficou em ultimo lu- 
gar, o que conflita com a reivindicagao universal dos professores pelo 
ensino em tempo integral. 

A relagao entre proposta pedagogica e piano de curso tambem parece 
ser fragil, quando o item "assegurar o cumprimento do calendario esco- 
lar" e considerado como uma das prioridades mais baixas. 

Ha maior enfase em aumentar atividades de reforgo do que em apro- 
veitar o tempo de aula. Mesmo nas escolas particulares, onde aproveitar 
o tempo de aula e mais valorizado, isso ainda ocupa urn lugar secundario 
em relagao ao tempo fora de aula, o que pode refletir diferentes entendi- 
mentos. Urn deles e o de que o tempo de aula e insuficiente - mas, nesse 
caso, a escolha coerente seria defender o aumento de horas de aula. 

O outro entendimento pode se referir a impossibilidade de atender a 



diferengas individuals durante a aula, o que exigiria tempo adicional para 
os alunos mais lentos. Isso seria coerente com o fato de que as praticas 
docentes sao centradas no professor e no conjunto dos alunos, e com as 
dificuldades impostas pelos sistemas rigidos de enturmacao, que colocam 
alunos sem prepare nas turmas. 

Cabe indagar se os professores com dificuldade para individualizar 
o ensino dentro da classe teriam mais facilidade para faze-lo atraves 
de atividades extra-classe, para as quais dispoem de pouco tempo ou 
sobre as quais dispoem de pouco ou nenhum controle. A alta frequen- 
cia de respostas ao item "tamanho das classes" tambem se relaciona 
com a questao de enturmacao. 

Os meios, livros e biblioteca sao vistos como de relativa importan- 
cia, mas nao como os mais importantes. Assegurarteve e video recebe 
quase o dobro da importancia atribuida ao cumprimento do calenda- 
rs escolar. Finalmente, ha urn contingente apreciavel de professores - 
sobretudo nas escolas publicas - que relaciona o salario com a apren- 
dizagem dos alunos. 

Em sintese, ha muito consenso e pouca diferenca na classificacao 
que os professores fazem dos fatores mais importantes para a aprendi- 
zagem. Essa ordenacao quase sempre privilegia o acesso a meios e re- 
cursos, mais do que o uso dos ja existentes, sobretudo do mais abun- 
dante deles, que e o tempo do aluno. Aparentemente, os professores 
tendem a valorizar mais o que nao tern do que o que ja tern, talvez 
indicando que se trata de itens complementares, e nao necessariamente 
de uma ordem rigida de preferencias ou prioridades. 

A comparacao do que pensam os professores com as evidencias com- 
piladas por autores como Slavin (1974) e Cotton (1975) sobre a escola e a 
sala de aula eficaz ilustram a distancia que os separa de uma informacao 
profissional compativel com o exercicio de suas funcoes. Para entender 
melhor como os professores percebem a relacao entre ensino e aprendi- 
zagem, perguntamos quais as tarefas e iniciativas que dependem do pro- 
fessor poderiam melhorar a aprendizagem dos alunos (quadro 81). 

Em primeiro lugar, cabe ressaltaro elevado nivel de consistencia entre 
as respostas dos professores das diversas redes de ensino. Aparentemen- 
te, existe uma "culture" pedagogica muito disseminada e compartilhada 
pelos professores nos diferentes tipos de escola. A unica variavel mais 
diferenciada e o item "aproveitar bem o tempo de aula", que e significati- 
vamente mais bem valorizado na rede particular. 

Essas respostas permitem analisar com maior profundidade como 
essa "culture pedagogica" relaciona meios e resultados. Todos os pro- 
fessores - ou quase todos - dizem ser importante elaborar pianos de 
curso e de aula. Mas esses mesmos professores consideram que isso 
tern pouca utilidade para melhorar a aprendizagem. Mesmo os profes- 
sores de escolas particulares que valorizam o bom aproveitamento do 
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Todos os profes- 
sores - ou quase 
todos - dizem ser 
importante ela- 
borar pianos de 
curso edeaula. 
Mas esses mes- 
mos professores 
consideram que 
isso tern pouca 
utilidade para 
melhorar a 
aprendizagem. 
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Quadra 81 

Tarefas e iniciativas do professor que poderiam 

melhorar a aprendizagem dos seus alunos 




MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


1. Envolver a familia nas atividades 
do filho, em casa e na escola 


70.8 


71.4 


65.1 


2. Demonstrar confianca na capacidade 
deaprenderde cada aluno 


58.3 


46.0 


53.4 


3. Avaliar os alunos com frequencia 

e de forma consistente 


42.0 


37.9 


372 


4. Participarde atividades 
de capacitacao 


38.9 


45.7 


32.6 


5. Aproveitar bem o tempo da aula 


35.1 


383 


49.6 


6. Elaborar urn piano de curso 
consistente com proposta pedagogica 


22.2 


252 


28.7 


7. Preparar pianos de aula para cada 
aula e segui-los de forma consistente 


13.4 


195 


185 



Os mesmos 

professores que 

afirmam que 

sua formagao 

pouco contribui 

para suasprati- 

casdocentessi- 

tuam atividades 

de capacitagao 

entreasmais 

importantespara 

melhorar a 

aprendizagem 

dos alunos. 



piano de aula parecem nao estabelecer com clareza a relagao entre 
um bom planejamento e urn bom uso do tempo. 

Uma outra forte caractenstica da "cultura pedagogica" e a valorizagao 
das atividades de capacitagao. Os mesmos professores que afirmam que 
sua formagao pouco contribui para suas praticas docentes situam ativida- 
des de capacitagao entre as mais importantes para melhorar a aprendiza- 
gem dos alunos. que haveria de eficaz nas atividades de capacitagao, 
que nao existe na formagao profissional? 

As prioridades dos professores sugerem que os itens de carater 
mais geral - envolver, demonstrar confianga, capacitagao - exercem 
maior fascinio sobre eles do que as atividades mais concretas e palpa- 
veis relativas ao ensino propriamente dito. A propria ideia de avalia- 
gao pode ser vista dentro desse contexto. Os professores atribuem 
uma importancia relativamente alta para a avaliagao frequente. Per- 
guntados sobre como avaliam seus alunos durante as aulas, respon- 
dem que e por meio de atividades. 

A maioria prefere avaliagoes de carater mais geral e subjetivo as volta- 
das para a aferigao de competencias especificas. A maioria dos professo- 



res (entre 52 e 59%) afirma preferir uma avaliacao baseada em comentari- 
os gerais do professor do que uma baseada na evidencia do dominio de 
competencias especificas pelos alunos. Entre 25 e 30% dos professores 
preferem instrumentos de "acompanhamento permanente", sem preocu- 
pacao com o dominio de competencias especificas. 

Essas opinioes sao compartilhadas, sem grandes diferencas, pelos 
professores das tres redes de ensino. Tudo isso sugere que eles relaci- 
onam os conceitos e atividades de carater mais geral com a melhoria 
de aprendizagem dos alunos do que intervencoes e instrumentos mais 
especificos. 

Merece atencao o primeiro item do quadro 81, o envolvimento das 
familias. Do ponto de vista das familias, seu envolvimento e elevado - 
tao elevado quanta pode ser. Os professores sao coerentes com suas 
avaliacoes anteriores, ao esperar maior empenho e participacao das fa- 
milias, ja que consideram que elas ou contribuem pouco ou atrapalham 
os alunos. fato de considerar esse envolvimento entre tres a quatro 
vezes mais importante do que seguir pianos de aula de forma consisten- 
te parece confirmar a percepcao dos professores de que o que ocorre 
fora da escola e muito mais importante para a aprendizagem do que o 
que acontece dentro dela. Ou seja: haveria pouco espaco para uma 
acao pedagogica eficaz. 

Como a familia poderia ajudar? Mais de 60% dos professores das tres 
redes consideram que as familias deveriam receber urn programa de ensi- 
no e informacoes que Ihes permitissem acompanhar o progresso dos fi- 
Ihos. Supoe-se, portanto, urn programa bastante detalhado, com objetivos 
e metas que pudessem ser acompanhados ao longo do ano escolar, e urn 
sistema de avaliacao e informacao que os pais fossem capazes de com- 
preender e relacionar com o andamento do programa. 

Menos de 10% considera notas ou conceitos como instrumentos apro- 
priados, e cerca de 20% preferiria que a informacao as familias fosse de 
carater eminentemente qualitative (comportamento, assiduidade e opi- 
niao do professor sobre o desempenho academico dos alunos). Os instru- 
mentos propostos para viabilizar a participacao dos pais parecem confli- 
tar com outras conviccoes a respeito da relativa falta de importancia atri- 
buida ao tempo, ao uso do tempo, a articulacao concreta das aulas com 
pianos de curso e com o calendario escolar. 

Ate este ponto, indagamos dos professores a respeito das condicoes 
de trabalho, dos conceitos que informam esse trabalho e das relacoes 
entre condicoes e conceitos com o desempenho dos alunos. As duas 
perguntas seguintes referem-se a percepcao do professor sobre os condi- 
cionantes de sua propria atuacao, e os fatores que influenciam no seu 
desenvolvimento profissional e no seu dia-a-dia na escola. 
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Mais de 60% 
dos professores 
das tres redes 
consideram que 
as familias 
deveriam receber 
urn programa 
de ensino e in- 
formacoes que 
Ihes permitissem 
acompanhar 
o progresso dos 
filhos. 
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lideranga do di- 
retor geralmente 
saoapontadas 
como algo negati- 
vo ou nao muito 
im porta nte. 



que ajuda a ser urn bom professor 

O quadra 82 apresenta uma sintese dos fatores que os professores con- 
sideram como mais positivos e negativos na sua formacao como professor. 

As diferengas entre redes escolares sao minimas, e portanto foram omi- 
tidas. A experiencia pessoal com o aluno e o professor e o maior determi- 
nante, e inclui a influencia de um determinado professor na carreira (4,3%). 
curso de licenciatura tambem e ressaltado com muito menos enfase, 
seguido de longe pela convivencia com os colegas. Esta e vista por um 
maior numero de professores como negativa, talvez sugerindo a existencia 
de "maus exemplos". A experiencia como aluno e tambem considerada por 
muitos como negativa, o que pode indicar que o professor considera inade- 
quadas as praticas pedagogicas das escolas em que estudou. 

Chama a atencao o fato de "um determinado diretor" ser considerado o 
fator que menos ajuda o professor a se tornar um bom profissional. Isso 
talvez se refira a experiencias negativas marcantes, mas e parte de um 
quadra reiteradamente constante nos questionarios, onde a presenga e a 
lideranca do diretor geralmente sao apontadas como algo negativo ou 
nao muito importante. 

A pouca utilidade das reunioes pedagogicas - que em quase todos os 
outros questionarios e sempre muito valorizada pelos professores -, pode 
simplesmente significar que elas nao sao importantes para transformar 
alguem num bom professor, embora possam ser uteis para ajuda-lo no 
seu trabalho, como sugerem os dois quadras seguintes. Esses quadras 
apresentam respostas a perguntas distintas, a primeira a respeito de como 
as pessoas contribuem para o trabalho do professor, e a segunda, sobre 
como os recursos e insumos Ihe ajudam em seu trabalho. 

Coerentes com a percepcao de que a experiencia pessoal e o fator 
determinante, os professores apontam os alunos como o grande fator que 



Quadra 82 


Fatores positivos e negativos na conformagao 


de um bom professor 


ITFM 


OQUE 


OQUE 




MAISAJUDOU 


MENOS AJUDOU 


Experiencia como professor 


45.6 




Experiencia como aluno 


14.9 


152 


Curso de licenciatura 


12.4 




Convivencia com colegas 


4.9 


8.1 


Um determinado diretor 




19.8 


Reunioes pedagogicas 




115 



contribui para o seu trabalho, conforme indica o quadro 83. 

reconhecimento da importancia dos alunos e digno de nota, pois 
torna mais complexa a avaliagao feita anteriormente: os professores tern 
consciencia de que seu trabalho so se materializa por meio dos alunos. 
Como interpretar o que os professores estariam querendo dizer? Se os 
alunos estivessem aprendendo e se desenvolvendo a contento, seria pos- 
sivel interpretar que o professor se realiza atraves do sucesso deles. Como 
isso ocorreem poucoscasos, conforme revelamos dados do capitulo II, e 
preciso encontrar outra explicacao. 

Uma hipotese mais plausivel seria a de que os professores consideram 
que eles e os alunos estao fazendo o maximo possivel dentro das circuns- 
tancias e rendendo tambem o maximo possivel. Uma terceira hipotese 
seria simplesmente que os professores dissociam o que fazem dos resul- 
tados - os alunos sao importantes na medida em que sao o objeto do 
trabalho do professor, mas os resultados deles nao dependem, em ne- 
nhum grau significative do que o professor faz. 

Uma interpretacao mais coerente com a ideia de que o sucesso ou o 
fracasso so dependem do aluno, e nao do ensino, seria concluir que sem- 
pre que os alunos fossem aplicados, bem comportados, ja alfabetizados, 
etc., o trabalho do professor seria mais simples. Quando os alunos sao 
ruins, o trabalho do professor se prejudica, mas nada, de fato, dependeria 
dele ou do ensino. 

Os professores possuem consciencia da importancia de se manter atu- 
alizados e informados. Nessa perspectiva, a reuniao de professores pare- 
ce servir como importante instrumento para mante-los informados e para 
articular suas atividades e respostas as interminaveis estimulacoes e tare- 
fas que provem do ambiente externo. Os professores tendem a dar maior 
importancia a atividades de natureza geral - titulacao, cursos, capacita- 
gao, discussao de problemas gerais - do que a atividades concretas e 
especificas diretamente relacionadas com os problemas dos alunos e o 
que efetivamente ocorre na sala de aula. 

peso relativamente baixo da biblioteca como instrumento de traba- 
lho - ela e praticamente o unico lugar onde alunos e professores encon- 
tram livros e recursos didaticos, na maioria dos municipios - tornaria 
plausivel essa hipotese. Essa possibilidade tambem e confirmada pela 
resposta dada a pergunta sobre o que valorizam na orientacao pedagogi- 
ca recebida: a maioria dos professores a considera importante para ques- 
toes gerais relativas a metodos e tecnicas de ensino e avaliacao, mas nao 
para orientacoes especificas em suas disciplinas. 

Finalmente, fizemos tres perguntas aos professores sobre aprovacao/ 
reprovacao, ciclos e educacao especial, para averiguar como eles avaliam 
o impacto dessas politicas na aprendizagem dos alunos. 

A maioria dos professores considera que o aluno repetente aprende 
menos que os demais, causa mais problemas e e mais desinteressado. 
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maior 
recurso didatico 
sao os alunos 



* 



Quando per- 
gunta do sobre 
outros recursos 
de natureza 
institutional, o 
estudo indivi- 
dual e conside- 
rado o mais 
importante 
para o trabalho 
do professor. 
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Embora a 

reprovacao seja 

pratica dissemi- 

nada, a repeten- 

cia nao e vista 

com bons olhos. 



Poucos consideram que ele aprende mais quando repete. Os professores 
de escolas particulares, em geral, acreditam que urn efeito positivo da 
reprovagao e que o aluno "aprende a ligao" e nao volta a repetir. A grande 
maioria nao concorda com a ideia de aprovar o aluno que nao domina o 
programa - contra a opiniao de apenas 2,7%. 

Poucos consideram que reprovar e a melhor solucao, embora o facam 
em larga escala. Quase 80% dos professores preferiria trabalhar de outra 
forma. Mas as alternativas sao relativas a enturmacao dos alunos, e nao 
existem nas escolas. Muitos professores acham que o aluno transferido 
deve ser matriculado na serie posterior a que estava cursando, indepen- 
dentemente de sua capacidade de seguir o programa. 

Ou seja: ha uma percepcao de que a reprovacao, a repetencia, as regras de 
enturmacao e as formas de trabalhar com alunos em dificuldade sao inade- 
quadas. Mas nao parece haver flexibilidade ou disponibilidade dos professo- 
res ou das escolas para usar as alternativas disponiveis ou examinar novas 
praticas - como por exemplo colocar alunos em turno adicional ou em tur- 
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mas especiais. Na pratica, as solugoes sao apenas tres: reprovagao do aluno, 
aprovagao sem criterios ou enturmagao com base em documentos formais. 
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que os professores opinam sobre ciclos e promocao automatica 

"Pobreza, etnia, genero edistancias, combinadascom condicoes 
inadequadas de ensino e avaliagao produzem elevadas taxas de re- 
provagao." 

"Intervengoespara reduzir elevadas taxas de reprovagao nosprimei- 
rosanosda escola primaria atraves de processes de promogao auto- 
matica simplesmente aumentam as taxas de reprovacao nos anos 
subsequentes." 

"E praticamente impossivel intervir nesse problema de forma isolada, 
sem levar em conta o contexto em que ocorre a reprovacao em mas- 
sa." (Eisemon, 1997, pp. 44 e45) 
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Insumos e recursos que mais contribuem 

para o trabalho do professor 
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Alunoscom 

dificuldades 

especiais 

devem receber 

tratamento 

diferenciado. 



A maioria dos professores - sobretudo no setor privado - nao tern 
experiencia com o sistema de ciclos. Os poucos que tern se dividem em 
tres grupos de tamanho semelhante: os que o consideram positive os que 
o julgam negativo ou fazem restricoes, e os que sao indiferentes. 

Sobre promocao automatica, a maioria dos professores da amostra a 
considera negativa ou desaconselhavel, independentemente de ter ou nao 
experiencia com ciclos. Pouco mais de 2% considera que a promogao 
automatica e negativa porque tiraria autoridade do professor. Uma discus- 
sao mais detalhada do assunto em outros contextos pode ser encontrada 
em Fernandes e Franco (Franco, 2001). 

A maioria dos professores reconhece a importancia de dar tratamento 
diferenciado aos alunos portadores de deficiencias. Pouco mais de 22% 
considera que eles devem ser tratados igualmente, e a maioria acredita 
que devam ser colocados em classes especiais, durante todo o periodo 
letivo ou para algumas atividades. A expressiva maioria dos professores - 
cerca de 75% nas escolas publicas e 56,2% nas particulares - sente-se 
despreparada para lidar com esse tema. 



Parece predomi- 
nar uma certa 
visao dequeo 

que a escola faz 
e relativamente 
insuficiente ou 
inocuo, eafeta 
pouco os resul- 
tadosdo aluno. 



Em sfntese 

Neste capitulo, procuramos compreender como os professores rela- 
cionam o que fazem com a aprendizagem dos alunos. Na primeira par- 
te, utilizamos apenas os depoimentos dos professores de alfabetizagao 
e, na segunda, usamos as respostas dos professores de 1 § a 4 a e de 5 a 
serie em diante. 

As respostas dos professores e as analises que deles fizemos sugerem 
que existe uma "cultura pedagogica", alguns padroes de referenda que 
sao bastante universalizados e consensuais entre os professores, e que 
informam sobretudo o que eles pensam e suas respostas. No entanto, 
essas referencias nao afetam muito diretamente suas decisoes e praticas 
pedagogicas, ou pelo menos isso nao ocorre de forma consistente. 

De modo geral, parece prevalecer a ideia de que os fatores associ- 
ados com o desempenho do aluno estao mais fortemente relacionados 
ao proprio aluno e as suas familias do que ao que o professor e a 
escola fazem. Ou seja, parece predominar uma certa visao de que o 
que a escola faz e relativamente insuficiente ou inocuo, e afeta pouco 
os resultados do aluno. 

Em segundo lugar, parece haver urn largo fosso entre o que a maioria 
dos professores pensa e diz que faz e os conhecimentos disponiveis na 
literatura sobre o que torna eficaz o ensino, a escola e a aprendizagem. E 
certo que existem enormes diferengas entre professores, escolas e redes 
de escola, algumas delas assinaladas no decorrer deste capitulo. Mais do 
que as diferengas, destaca-se a semelhanga entre os professores, na capa- 
cidade de dissociar o que fazem dos resultados dos alunos. 



No contexto do presente capitulo, isso pode ser interpretado, em par- A , escoia 
te, como um problema de formacao dos professores, que nao estaria Ihes dentro° r 
dando uma conviccao robusta a respeito da importancia e eficacia dos 
meios e metodos pedagogicos. Isso poderia estar ocorrendo por duas 103 
razoes - ou porque Ihes falta uma formacao de base, que inviabilizaria 
uma formacao profissional solida para a funcao, ou entao pelas deficien- 
cias da propria formacao profissional. Aprendendo essencialmente com a 
pratica, sem um balizamento conceitual e sem referenciais de avaliacao 
externa, os professores acabam adquirindo nocoes desarticuladas sobre 
papel e importancia de seus instrumentos de trabalho. 

Por outro lado, descompasso entre a acao pedagogica e a aprendiza- 
gem dos alunos tambem pode revelar uma divergencia dos professores a 
respeito dos proprios fins do ensino, da escola e da educagao. Essa disso- 
ciagao entre meios e fins sera retomada e aprofundada no proximo capi- 
tulo, que procura entender como e por que razao que ocorre nas esco- 
las tambem se da de forma desagregada - cada atividade assumindo um 
valor em si, independentemente das demais e dos resultados. 
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Capftulo V 

A escola vista em perspectiva 

Nos capftulos anteriores, vimos como a escola vista apenas por 
dentro deixa de perceber adequadamente a sua missao e, consequen- 
temente, de procurar e obter resultados mais compatfveis com ela, 
conforme documentado no capftulo II. Vimos como escolase redes de 
escola - especialmente as publicas - desenvolvem convicgoes a res- 
peito das atividades que sao ou deixam de ser consideradas apropria- 
das, legftimas ou eficazes. E como essas convicgoes afetam sua capa 
cidade de auto-diagnostico, sua definigao de prioridades e, consequen 
temente, os resultados obtidos. 

Este capftulo trata de compreender por que isso ocorre e quais a; 
perspectivas de mudanga, a partir das Secretarias de Educagao e das pro 
prias escolas. Tentaremos compreender a logica em torno do comporta 
mento dos atores apresentados no capftulo I e responder a perguntas do 
tipo: como suas convicgoes e expectativas afetam as suas praticas? Por 
que essas praticas se convertem em rotinas sem conexao com a eficiencia 
ou o desempenho dos alunos? Como e por que os desvios de comporta- 
mento setornam normalizados?0 que podemosaprendernaamostradas 
escolas com maior eficiencia e da literatura sobre escolas eficazes e mu- 
dangas em organizagoes? 

presente capftulo se divide em duas partes. Na primeira, tratamos de 
entender a logica dentro da qual convicgoes, normalizagao de desvios e 
mitos sobre o impacto de suas agoes - que pouco ou nenhum efeito tern 
na aprendizagem e desempenho dos alunos - fazem sentido para os ato- 
res que os praticam. Essa logica tern a ver menos com os fatores internos 
das escolas do que com a forma pela qual elas sao vistas pela sociedade 
como urn todo e gerenciadas pelo poder publico. 

Na segunda parte, conciliamos algumas caracterfsticas mais tfpicas das 
escolas particulares, que, de certa forma as aproximam das escolas efica- 
zes. Essa analise ira permitir verificar como certas escolas e redes de 
escolas, embora aparentemente compartilhem das mesmas crengas e ate 
de muitos mitos, conseguem estabelecer urn espago diferenciado para sua 
atuagao e, consequentemente, lograr uma forma diferenciada de relacio- 
namento com seu ambiente e sua clientela e, em decorrencia, alcancar 
resultados mais compatfveis com essas expectativas. 

Isso e mais tfpico das escolas privadas, e tende a ocorrer como exce- 
gao em escolas publicas, mas nao em redes de ensino publicas. que 
explica essa diferenga? Que fatores internos ou externos aumentam a 
probabilidade de que certas escolas ou redes de ensino sejam mais efi- 
cazes do que outras? Essa reflexao sugere parametros e caminhos que 
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Quais fatores 
internos ou 
externos aumen- 
tam a probabili- 
dade de que 
certas escolas ou 
redes de ensino 
sejam mais 
eficazes do que 
outras? 




Aescoia poderiam orientar a administracao publica a repensar seus modelos de 

perspective escola e gestao escolar. capitulo termina com uma analise dos papeis 

da lideranca das Secretarias de Educacao e das escolas na dificil e desa- 

106 fiante conducao de processos de mudanca que transformem escolas 

publicas em escolas eficazes. 

Parte 1 

Com preen den do a logica das escolas publicas 

Crengas afetam praticas 

Nos capitulos anteriores, registramos como diversos conceitos e prati- 
cas que destoam de normas escritas ou das conclusoes da literatura espe- 
cializada sobre ensino e aprendizagem passam a ser considerados como 
"normals" pelos professores, escolas e sistemas de ensino. E normal nao 
cumprir o ano letivo; e normal perder 30 a 40% dos alunos entre abando- 
no e repetencia; e normal aprovar alunos sem que eles adquiram os co- 
nhecimentos adequados para prosseguir estudos; e normal enturmar alu- 
nos em classes onde eles nao conseguem acompanhar o conteudo e ritmo 
dos trabalhos; e normal passar dever de casa que necessita da ajuda dos 
pais, mesmo sabendo que eles nao podem ajudar; e normal comecar o 
ano letivo sem professores designados para as turmas; e normal destacar 
professores sem habilitagao para lecionar e sem conhecimentos elemen- 
tares de Portugues ou Matematica; e normal operar escolas sem coorde- 
nacao pedagogica, sem bibliotecas ou sem livros nas bibliotecas; e nor- 
mal culpar os alunos e pais pelo fracasso dos filhos. 

Esses conceitos de normalidade, ou melhor, essa normalizacao do que 
deveria ser considerado erro, desvio ou aberracao - face a concepcoes 
como a da escola eficaz - deriva do conceito de muitas Secretarias de 
Educacao e dos professores a respeito do que sejam escolas, do que seja 
ensinar, do papel da educacao e do papel do professor. Elas sao, em 
parte, oriundas do processo de formacao de professores, mas sua propa- 
gacao deve-se muito mais a chancela que recebem a partir das imagens 
que a sociedade faz da escola publica, das expectativas pouco sofistica- 
das dos pais que nela matriculam seus filhos, do poder publico em geral 
e, especialmente, das Secretarias de Educacao e da direcao da propria 
escola. Examinemos como essas conviccoes afetam as praticas. 

Se qualquer professor pode ser diretor de escola, dependendo apenas 
de sua lealdade politica ou de sua popularidade, e facil entender por que 
os professores nao dao importancia a sua lideranca na escola. 

Se os professores acreditam que o fracasso depende apenas do aluno 
e da falta de condicao ou da cooperacao das familias, nao ha razao para 
se esforcar e cumprir o programa de ensino dentro do aluno letivo. 



Se os conteudos curriculares e as disciplinas sao irrelevantes ou indife- 
rentes, nao se justifica elaborar propostas pedagogicas e pianos de curso 
com conteudos e objetivos que o aluno deve dominar durante cada serie. 

Se o que importa e adotar "a" metodologia correta e nao ensinar de 
forma eficaz, e normal dispensar os alunos para que os professores pos- 
sam se reunir ou se capacitar. 

Se o professor nao tern condicoes de influenciar as politicas de entur- 
macao de sua escola, pouco importa se os alunos sao reprovados ou 
promovidos, se adquirem ou nao conhecimentos. 

Se o conceito de prontidao e irrelevante, pouco importa quando alfa- 
betizar as criancas. "respeito ao ritmo individual do aluno" torna-se 
sinonimo de que nao e preciso fazer nada, basta esperar o tempo passar. 

Se o tempo de aprendizagem e irrelevante, nao ha por que se preocu- 
par com a enturmacao adequada dos alunos. 

Se a infrequencia e a impontualidade dos professores sao considera- 
das normais, como parte da "realidade" ou da "cultura" local, pouco 
importa ser pontual, chegar atrasado ou nao cumprir o calendario escolar. 

Se o importante e fazer atividades, pouco importa se os alunos estao 
ou nao em sala de aula, se aprendem na rua ou deixam de aprender, se 
estao estudando ou ensaiando para a proxima festa. 

Se os resultados dos alunos e da escola nao afetam a carreira, o futuro 
e a vida dos diretores e professores, se o que importa e o seu nivel de 
formacao e a quantidade de horas que passam se capacitando, pouco 
importa se os alunos aprendem muito, pouco ou nada. 

Se o que importa e usar o vocabulario politicamente correto, copiam- 
se textos e palavras bonitas para colocar no PDE, copiam-se programas 
de ensino de outras escolas: basta rebatizar as velhas praticas com os 
novos nomes da moda - e a escola se tornara eficaz. 

No extremo, se ninguem ensina nada a ninguem e o aluno "constroi o 
proprio conhecimento" - como interpretam ao pe da letra certos profes- 
sores - nao se justifica o laborioso trabalho de planejamento pedagogico 
e de organizar e ministrar aulas bem estruturadas. 

Vimos como o ambiente - as Secretarias de Educacao e a direcao da 
escola - sanciona as conviccoes sobre o que e ou nao "normal" e aceita- 
vel. Resta ver de onde vem e como se desenvolvem essas crencas. 
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Se o tempo de 
aprendizagem e 
irrelevante, nao 
ha por que se 
preocupar com 
a enturmacao 
adequada dos 
alunos. 



Ambiguidade sobre meios e fins 

Nos capitulos anteriores, vimos que os conceitos dos professores sobre a 
eficacia do ensino derivam de suas experiencias como aluno e professor, de 
sua interacao com colegas, com o ambiente da escola e, em menor medida, 
de seu processo de formacao. Apesar de variar dentro de cada escola e 
entre sistemas escolares, parece grande o nivel de consenso dos professo- 
res, sobretudo nas escolas publicas, a respeito de muitas dessas crencas. 
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As escolas - como quaisquer outras organizacoes - vivem em inte- 
ract com o ambiente. As organizacoes recebem informacoes e recur- 
sos do ambiente e os processam de acordo com estrategias ou tecno- 
logias que consideram adequadas. E devolvem seus produtos, servi- 
ces e resultados ao ambiente, em troca de lucres, reconhecimento ou 
mais recursos. As organizacoes estabelecem fronteiras ou limites com 
o ambiente - definindo suas tecnologias, suas formas de organizar o 
trabalho, os ritmos, os processos, as regras, as tecnicas de producao, 
etc. E isso que as distingue do ambiente - de outra maneira, seriam 
irreconheciveis. Todas as organizacoes - inclusive as escolas - se de- 
param com incertezas sobre seus fins e os meios mais adequados para 
atingi-los. E o sucesso delas consiste em reduzir essas incertezas atra- 
ves de formas eficazes de atuacao. E isso que as leva a atingir os 
resultados desejados, dentro de urn tempo determinado e a urn custo 
compativel com os recursos existentes. 

Quais sao as incertezas relacionadas com as finalidades da escola? 
Sao as definicoes a respeito de sua missao, de seus objetivos, do que 
devem ensinar, do que seja educar. Em relacao aos meios, as incerte- 
zas relacionam-se as formas de organizar o trabalho, de ensinar o cur- 
riculo, integrar as atividades, avaliar os alunos, atender as diferencas 
individuals, etc. 

Uma das inumeras formas de compreender a relacao das organiza- 
coes com o ambiente se da atraves da analise de como a organizacao - 
no caso a escola - compreende a relacao entre sos eus fins e os meios 
que utiliza para atingi-los. quadro 85, baseado na concepcao classica 
de analise organizacional de J. D. Thompson (1967), ilustra as quatro 
possibilidades existentes e as consequentes formas de decisao necessa- 
rias para dirimir as ambiguidades. 



Quadro 85 

Ambiguidades sobre meios e fins 




AMBIGUIDADE 
SOBRE MEIOS 


CLAREZA 
SOBRE MEIOS 


AMBIGUIDADE 
SOBRE FINS 


1 

decisao caso a caso 


4 

anomia, decisao por 

consenso ou inspiracao 


CLAREZA 
SOBRE FINS 


2 

decisao pormeio 

de regras e normas 


3 

decisao baseada em 

julgamento profissional 



No quadrante 1, paira forte ambiguidade sobre os fins da escola: 
diferentes atores identificam diferentesfinalidades. Mas, uma vez escla- 
recidos os fins, as pessoas sabem como agir. Neste caso, cada escola ou 
comunidade escolar definiria seus proprios fins. A partir dai, as solu- 
goes, tecnologias e metodologias seriam especificas, adequadas a cada 
orientacao ou finalidade. 

No quadrante 2, nao haveria ambiguidades nem pairariam grandes 
incertezas a respeito de fins e metodos/meios. A escola seria parecida a 
uma fabrica de pregos, tudo ou quase tudo poderia ser objeto de normas 
e regras. Seria uma enorme burocracia. Alguns centres de treinamento de 
operadores de maquinas, por exemplo, tornam-se mais eficazes na medi- 
da em que se aproximam desse quadrante, embora estejam sempre sujei- 
tos a mudangas no mercado, nas maquinas que precisam de pessoal trei- 
nado e nas proprias tecnologias de treinamento. 

No quadrante 3, as escolas participariam de urn ambiente que com- 
partilha ideias claras a respeito das finalidades da escola - que, por 
exemplo, tern como objetivo transmitir urn conjunto de conhecimentos 
acumulados por uma determinada comunidade de forma estruturada. 
As maneiras de fazer isso (metodos e tecnicas) sao conhecidas e varia- 
das, mas nao se aplicam a todos os casos, dai exigirem julgamento pro- 
fissional (dosprofessoreseespecialistas). Esse seria o modelo maiscom- 
pativel com o conceito de escolas eficazes. 

Finalmente, o quadrante 4 ilustra a total anomia - cada urn dos 
atores relevantes dentro e fora da escola possui suas proprias convic- 
goes e aspirates a respeito do objetivo da escola e ninguem tern 
nenhuma seguranga a respeito dos meios para se atingir seus objeti- 
vos, se e que sao atingiveis. Esse e o espacro para o surgimento de 
ideologias fortes, crengas e liderangas carismaticas, proprias dos gran- 
des periodos de crise e incerteza. 

As escolas descritas no presente estudo mais se parecem com o 
quadrante 4, refletindo uma forte ambiguidade quanta aos seus fins 
e uma forte heterogeneidade quanta aos meios - o que e revelado 
inclusive atraves da natureza e incidencia do grande numero de com- 
portamentos normalizados. Em institutes situadas nesse quadran- 
te, a clareza sobre os meios, sobretudo por parte das instituigoes 
externas a escola, como as secretarias, acaba tornando os comporta- 
mentos burocraticos e rituais como fonte unica de legitimagao das 
praticas escolares, para efeito externo, e gerando o cinismo e a ano- 
mia dentro das escolas. 

Esse modelo pode ser util para compreender e reinterpretar as praticas 
que vem caracterizando as escolas publicas, tais como refletidas nos da- 
dos analisados no presente estudo. 
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As escolas - 
como quais- 
quer outras 
organizacoes- 
vivem em inte- 
racao com o 
ambiente. 
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Reinterpretando as praticas 
das escolas publicas 



Hq Olhando de dentro, as escolas se parecem muitos com as outras. 

— Organizam-se de formas parecidas, seguem calendarios semelhantes, 

compartilham crencas, adotam vocabularios parecidos, usam as mes- 

mas praticas. Mas trata-se efetivamente de semelhancas, ou apenas de 

aparencia de semelhancas? 

Reexaminemos como opera a maioria das escolas publicas. Na pratica, 
elas operam a partir de regras mais ou menos explicitas ou implicitas e de 
estimulos que recebem do ambiente na forma de recursos, projetos, ins- 
tances, orientates e demandas. Supostamente, essas atividades devem 
repercutir no processo de produgao da escola - ou seja, no processo de 
ensino - e, por meio dele, nos resultados dos alunos. 

Do ponto de vista logico ou racional, as coisas deveriam se passar 
mais ou menos assim: devido as regras gerais de funcionamento, recur- 
sos basicos (pessoal, dinheiro, etc.) e orientagoes sobre o que deve ser 
ensinado (programa de ensino), as escolas definem como irao imple- 
menta-lo (proposta pedagogica). Levam em consideragao, ai, as especi- 
ficidades de seu ambiente interno (recursos, professores, preferencias 
metodologicas) e externo (alunos e pais). 

Essa proposta se desdobra em urn piano de curso, a ser implementa- 
do dentro de urn calendario escolar e articulando os diversos eventos da 
escola. piano de curso serviria de base para o piano de aula, que, 
devidamente implementado, habilitaria os alunos a demonstrar as com- 
petencias previstas. A avaliagao objetiva - interna ou externa - traria 
informagoes uteis, em tempo oportuno, para recuperar os alunos ou 
rever os programas de ensino. 

Na pratica, o que ocorre e bastante diferente desse cenario. As praticas 
das escolas se revelam atraves de uma multiplicidade de eventos pouco 
concatenados, que exercem maior ou menor influencia sobre o que aconte- 
ce dentro da sala de aula, ou, em muitos casos, afetam negativamente o que 
la ocorre. A realidade que importa nao e o que acontece com os alunos. 
que importa sao os termos, os nomes, as convicgoes, as expectativas, as 
praticas, as "atividades". A realidade passa a ser os meios - nao os fins. 

Cada evento e visto e vivenciado como urn fato isolado. Agora e o 
PDE. Agora e a proposta pedagogica. Agora e a escolha de livro dida- 
tico. Agora e a capacitacjao. Agora (quase sempre na vespera do inicio 
do ano), e o planejamento pedagogico. Agora e a avaliagao externa. 
Agora e o Censo. Hoje e o aniversario da professora. Agora sao os 
projetos especiais. Agora e a TV Educativa. Agora sao os computado- 
res. Agora e metodo x ou y. Agora o metodo x nao vale mais. Agora 
sao os livros que a secretaria ou o governo tal e qual mandou para as 
bibliotecas. E assim por diante. 



Embora os instrumentos formais de coordenacao - o calendario, o 
PDE, a proposta pedagogica, etc. - existam, na pratica, eles sao usados 
de forma isolada e independente. Isso ocorre por uma razao peculiar as 
escolas publicas: e o ambiente externo, e nao a direcao da escola que 
coordena a vida escolar. As fronteiras entre a escola e o ambiente sao 
muito tenues. E tipico das Secretarias de Educacao administrar o cotidi- 
ano da escola. E e tipico solicitar respostas da escola - a festa, a celebra- 
gao, o PDE, o quadra de frequencia, a avaliacao externa - na forma de 
eventos, sem vincula-los a qualquer forma de ordenacao ou finalidade 
ou cobranca de resultados. 

que deveriam ser meios e instrumentos para diminuir incertezas e 
ambiguidades torna-se urn fim: fazer o projeto da secretaria, cumprir de- 
terminacoes e prazos torna-se o alvo da escola, reforcando o carater for- 
mal e estanque dos eventos. Em outras palavras, a falta de autonomia 
torna as escolas totalmente dependentes do ambiente. 

As formas de atuacao dos governos em todos os niveis - federal, esta- 
dual e municipal - nao apenas criam e reforcam a desvinculacao entre 
atividades, como fortalecem as crencas de que elas sao desconexas e nao 
afetam os resultados da escola. Tudo vira ritual, as atividades adquirem 
uma autonomia funcional, urn valor em si mesmo - e ninguem cobra 
resultados, reforcando a importancia dos ritos e sua desvinculacao com 
os resultados (Meyer e Rowan, 1983). Examinemos alguns exemplos, para 
verificar como isso ocorre de forma concreta. 

PDE como fim em si mesmo 

A analise de praticas de elaboracao do Piano de Desenvolvimento da 
Escola (PDE) em escolas publicas pode ajudar a compreender de forma 
mais objetiva a discussao anterior. PDE e uma pratica relativamente 
recente, iniciada em algumas escolas ao final da decada de 70, e promo- 
vida com maior enfase por algumas redes de ensino e tambem pelo MEC, 
a partir dos anos 90, associando o piano a recursos para realizacao de 
obras e atividades de capacitacao. 

A ideia de PDE baseia-se no conceito de planejamento estrategico, 
utilizado por diversas organizacoes comerciais, publicas e nao-governa- 
mentais. Toda ideia de planejamento tern como objetivo tentar reduzir 
incertezas sobre o future A ideia de planejamento estrategico implica 
definir prioridades e articular meios para lograr os resultados prioritarios. 

A ideia comum e subjacente a qualquer proposta de PDE deveria ser a 
de induzir a escola a fazer urn diagnostico de sua situacao, estabelecidas 
prioridades estrategicas que Ihe permitam alcancar seus objetivos e estabe- 
lecer metas concretas definidas de forma quantitativa. As praticas de elabo- 
racao de PDEs frequentemente estao associadas com conceitos de planeja- 
mento participativo e com tecnicas do movimento da qualidade total. 



A escola 
vista por 
dentro 

111 




As praticas de 
elaboracao de 
PDEs frequente- 
mente estao 
associadas com 
conceitos de 
planejamento 
participativo e 
com tecnicas do 
movimento da 
qualidade total. 



a escoia do ponto de vista formal, a maioria dos pianos contem um diagnosti- 

perspectiva co, definigoes de visao e missao e listas de prioridades e/ou metas e 

tarefas com maior ou menor grau de detalhamento e quantificacao. A 

112 ideia do PDE, em tese, e a de que acoes prioritarias irao incidir nas p rati - 

cas escolares, particularmente naquelas que afetam mais diretamente o 

resultado principal da escoia, que e o desempenho dos alunos. 

Na pratica, o exame de centenas de PDEs por um dos autores revela 
um quadro bastante distanciado desses conceitos. Os diagnosticos - por 
vezes extremamente longos e sofisticados - nem sempre ou raramente 
identificam os problemas academicos. A logica que preside esses di- 
agnosticos e exatamente a mesma cujos resultados vimos nos capitulos 
anteriores. A "realidade" sao os eventos, nao os resultados. A percepcao 
de que meios levam a melhoria dos fins e, na melhor das hipoteses, 
impregnada pelas crencas e rituais. Consequentemente, as prioridades 
nem sempre coincidem com os problemas academicos, tais como apon- 
tados no capitulo II. 

Segue-se, ai, que as metas e atividades - muitas vezes incluindo as 
atividades rotineiras das escolas - nao se tornam capazes de provocar 
mudancas na operacao central (pedagogica) que afetem os resultados da 
escoia. mais comum e um elenco de atividades e projetos especiais que 
ficam na periferia dos desafios centrais da missao de uma escoia eficaz. 
que mais predomina - ao lado de uma mencao marginal a melhoria dos 
dados de abandono e repetencia - sao propostas para construir quadras 
de esporte, fazer reunioes para discutir mais determinados assuntos, e 
capacitar professores. 

Por que um instrumento que deveria servir para integrar a visao da 
escoia sobre si mesma nao alcanca esses objetivos, na maioria dos casos? 
As razoes sao varias, mas coincidem com as observacoes registradas nos 
capitulos III e IV e com as analises realizadas no inicio deste capitulo. 
Primeiro, o PDE quase sempre nasce sem foco ou orientacao consistente. 
Parece haver uma dissociacao, no caso dos pianos fomentados pelo MEC 
e as secretarias, entre o que as escolas pensam e o que fazem. 

No papel, a ideia do PDE e levar a escoia a refletir sobre si mesma e a 
tracar prioridades. Na pratica, trata-se de encontrar justificativa para fazer 
um determinado repasse de recursos, normalmente predefinido, para obras 
ou capacitacao. Em consequencia, esses organismos transmitem as esco- 
las uma visao puramente formal do PDE - o importante e preencher os 
quadrinhos ou cumprir certos processos e rituais de consulta e participa- 
gao. importante e ouvir a comunidade, nao necessariamente ouvi-la 
para identificar e corrigir problemas. Importa o ritual, o processo. PDE 
e feito, aprovado e enviado para arquivamento na secretaria - ou para 
justificar o repasse de determinado recurso. 

Da mesma forma, prioridades e problemas detectados pela secreta- 
ria sequer sao apontados para orientar o diagnostico e as prioridades 



da escola. piano nao se vincula as prioridades e estrategias da se- 
cretaria para melhorar o ensino, a nao ser em urn nivel retorico: o que 
conta, na pratica, e viabilizar urn determinado repasse de recursos. 
PDE deixa de ser um instrumento da escola e do ordenamento de sua 
relacao com a secretaria e passa a ser um instrumento para a secretaria 
ou para o Fundescola. 

Segundo, e muito comum utilizar o piano para justificar investimentos 
em reformas ou em capacitacao de professores. PDE torna-se um ins- 
trumento para viabilizar a transferencia de recursos para escolas. Esse uso 
do piano e facil de compreender, pois corresponde a opcao preferencial 
das institutes de financiamento e das burocracias - federal, estadual e 
municipal - pela barganha caso-a-caso, em contraposigao ao repasse de 
recursos por criterios imparciais. 

No Brasil, embora as escolas sejam administradas por redes estaduais 
e municipals de ensino, ate mesmo o governo federal (MEC) tern o seu 
programa de PDE, associado ao financiamento de agoes preferidas por 
organismos internacionais, como o Banco Mundial. Esse tipo de orienta- 
gao e imitado por diversas secretarias, sobretudo estaduais, que usam o 
PDE como estrategia para alocagao de recursos financeiros. resultado e 
previsivel: qualquer que seja o problema da escola, as prioridades sempre 
serao a necessidade de reformas e a capacitagao de professores - ou os 
itens que poderao vir a ser financiados. 

Terceiro, como o objetivo dos PDEs ja nasce frequentemente desfo- 
cado ou distorcido, como foi mostrado nos dois paragrafos anteriores, o 
diagnostico da escola tambem se torna distorcido, e acaba sendo irrele- 
vante para melhorar a qualidade do ensino. Sao frequentes os exercici- 
os para determinar os pontos fortes e fracos das escolas, mas o resulta- 
do deles nao e muito diferente do que foi apresentado nos capitulos III 
e IV. As razoes sao as mesmas: falta de parametros objetivos e de com- 
promisso com resultados. 

Quando nao ha parametros claros a respeito dos fins edesempenhos 
esperados, e quando nao ha instrumentos eficazes para responsabilizar 
escolas e dirigentes pelos resultados, a visao que a escola e a comunida- 
de proxima tern de si mesmas esgota-se dentro delas: a comunidade 
local e as crengas internas tornam-se a medida de todas as coisas. 
PDE normalmente reflete as mesmas formas de pensar e agir retratadas 
nos capitulos anteriores. 

Em quarto lugar, o que se considera como um "bom" PDE, no merca- 
do, esta mais associado ao preenchimento de quesitos formais estabeleci- 
dos no formulario enviado as escolas do que aos resultados de melhoria 
nas escolas. Para tanto, desenvolveu-se um vocabulario, por vezes de 
dificil compreensao, a respeito do que e politicamente correto incluir nos 
itens referentes a definigao da missao ou visao da escola. resultado sao 
textos complexos e quase sempre irrelevantes. 
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Aescoia Instrumentos que deveriam servir para diagnosticos de problemas 

perspectiva concretes, como a analise de pontos fortes e fracos, tornam-se meras 
listas de empecilhos e de virtudes desconectadas de uma visao estrate- 
114 gica de como essas questoes podem ajudar a explicar, entender ou su- 
perar os problemas de desempenho dos alunos. Nesse contexto emi- 
nentemente formalista, e no afa de disseminar a ideia de PDE, diversas 
institutes, publicas ou nao-governamentais, estabelecem premiacoes 
para avaliar a qualidade dos pianos". 

E interessante observar como esses premios oferecidos por governos 
dos varios niveis nao apenas reforcam a ideia do PDE como fato isolado 
(eles premiam o papel, nao o resultado), mas tambem a ideia do formalis- 
mo: se contem diagnostics ganha tantos pontos - independentemente da 
qualidade. Se ha analise dos fatores coercitivos ou impulsionadores, ga- 
nha mais tantos pontos, e assim por diante. 

Ha casos em que a escola e premiada pelo numero de projetos especi- 
ais que acolhe, reforcando a ideia de eventos isolados desconectados do 
diagnostics das prioridades e das suas acoes pedagogicas centrais. Obvi- 
amente, esses projetos sao os mesmos que as burocracias centrais patro- 
cinam para justificar sua existencia e demonstrar sua afinacao com as 
ideias correntes da moda educacional. Uma visao benevolente dos exerci- 
cios associados a elaboragao do PDE certamente encontraria muitos meri- 
tos para exaltar: ele ensina a escola a fazer diagnostics permite o plane- 
jamento participative oportuniza a analise de meios-fim, ajuda a estabele- 
cer metas de desempenho. 

Tudo isso e positivo e meritorio, na medida em que efetivamente ocor- 
re. Mas, como no caso das avaliagoes mencionadas no capitulo II, a falta 
de relagao entre atividades e resultados e de vinculagao entre o piano e as 
demais apes de supervisao das secretarias e das proprias escolas acaba o 
transformando, na maioria dos casos, em algo isolado e desconectado do 
cotidiano da escola. Em muitos casos, o proprio processo de eleigao ou 
escolha de diretores, que deles exige a apresentagao de urn piano para a 
escola, ignora, entre seus criterios, a relagao desses pianos com o PDE 
eventualmente existente. 

Outro exemplo de atividades desconectadas e dirigidas de fora da 
escola e a semana pedagogica. Muitos sistemas de ensino estabelecem 
uma semana pedagogica no calendario escolar. Normalmente, ela e 
realizada imediatamente apos o termino das ferias, e visa atender a 
dois objetivos. Na maioria dos casos, e voltada para o planejamento 
das atividades da escola. Em muitos outros casos, para o ritual da 
capacitagao de professores. 

Em alguns sistemas de ensino, a semana e organizada e implementada 
pela secretaria, e em outros, pelas proprias escolas. Nos dois casos, obser- 
va-se que ela acaba reforgando a ideia de eventos isolados. Se a intengao 
e planejar as atividades do semestre ou do ano letivo, certamente a ativi- 



dade e intempestiva, pois o ano letivo ja estara prestes a se iniciar e nao 
haveria tempo para nenhuma decisao que implicasse mudangas em rela- 
gao ao que ja estiver estabelecido. 

Se a semana pedagogica destina-se a capacitar professores, dificilmen- 
te essa atividade tera qualquer efeito, sobretudo se realizada de forma 
geral e igual para todas as escolas, sem levar em conta carencias individu- 
als dos professores que sejam sanaveis atraves de atividades dessa nature- 
za e duragao. E, ainda que esse fosse caso, provavelmente nao seria a 
epoca mais apropriada para esse tipo de atividades, ja que teriam implica- 
tes diretas no planejamento e atividade pedagogica do professor. Por- 
tanto, como tantos outros eventos, a semana pedagogica acaba sendo 
vivenciada como mais urn ritual. 

A escolha do livro didatico e outro exemplo de como e por que even- 
tos provocados de fora para dentro da escola sao implementados de ma- 
neira desconexa. Na maioria das escolas, a escolha do livro didatico, quando 
se da pelos professores, rarissimamente leva em conta a proposta peda- 
gogica e os pianos de curso. Normalmente, ela ocorre como evento isola- 
do, em que as decisoes sao tomadas com base no livro ja adotado ou, no 
maximo, na analise dos pareceres constantes do manual de informagao 
que acompanha os formularios. 

Nas entrevistas pessoais com centenas de diretores realizadas por 
urn dos autores, em nenhum caso eles mencionaram que essa escolha 
levou suas escolas a examinar a adequagao dos livros escolhidos aos 
pianos de curso ou propostas pedagogicas. De novo, transparece o 
carater de evento isolado, subordinado a logica das agendas que se 
encarregam da compra e distribuigao dos livros. Se ocorrer de o livro 
que chegar a escola ser compativel com o programa de ensino, tanto 
melhor. Caso contrario, isso nao tera muita importancia, inclusive aos 
olhos de muitos professores. 

Contraste-se essa situagao com aquela mais prevalecente nas escolas 
particulares, sobretudo as que se organizam em redes de ensino, nas 
quais os livros e materials didaticos sao alvo de estrategias articuladas - 
tanto por questoes de natureza pedagogica (minimo de uniformidade cur- 
ricular), quanta, sem duvida, por razoes economica (economias de esca- 
la) e comercial. Nao se esta sugerindo a padronizagao ou escolha centra- 
lizada de livros, apenas apontando para diferentes formas de promover a 
articulagao entre fins e meios. 

Outro exemplo eloquente desse mesmo fenomeno, e que contribui 
mais para aumentar do que para diminuir a ambiguidade sobre os fins da 
escola, sao os parametros curriculares, tambem conhecidos no Brasil como 
PCNs. Todos os sistemas escolares do mundo sempre tiveram e tern, de 
uma forma ou de outra, descritores que sinalizam o que deve ser ensina- 
do ao longo dos varias etapas do processo educativo - chamem-se prima- 
rio, ensino fundamental, ciclos divididos em series ou anos escolares. 
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No passado, esses descritores eram apresentados exclusivamente sob 
a forma de topicos -os conteudos das varias disciplinas. A partir da deca- 
da de sessenta, foram introduzidos os "objetivos" - que ora eram usados 
no lugar dos conteudos, ora eram incorporados aos mesmos, ora eram 
justapostos. Urn dos avancos pretendidos com essa forma de enunciar os 
programasde ensino era estabelecero nivel cognitivo relativo ao dominio 
dos varios conteudos. Diversas taxonomias ou linguagens foram criadas 
para apresentar esses objetivos. 

Na decada de noventa, sob a influencia de movimentos de eficiencia 
organizacional e gerencial, como o da "qualidade total", a linguagem 
dos objetivos utilizou o conceito de parametros, indicadores ou referen- 
ciais de desempenho. uso desse conceito, sobretudo em paises de 
lingua inglesa (standards ou benchmarks), e muito especifico, e refere- 
se a expectativas concretas sobre o desempenho intelectual dos alunos. 
Os parametros, nesses paises, sao instrumentos para acao. No Brasil, os 
parametros sao estabelecidos de forma vaga e generica, e sao instru- 
mentos mais para discussao do que para acao, dado sua dificil - se e 
que possivel - operacionalizacao. 

leitor que abrir as paginas da internet podera verificar como os 
diversos paises enunciam os seus parametros. Dessa forma, podera me- 
Ihor compreender algumas das razoes pelas quais, diferentemente de ou- 
tros paises, as escolas brasileiras funcionam como descrito nos capitulos 
III e IV e produzem os resultados apontados no capitulo II. Nao que os 
parametros tenham causado uma revolucao no ensino, mas a forma como 
eles sao apresentados e vivenciados nas escolas ilustra o tipo de compor- 
tamento ritualistico ilustrado naqueles capitulos. 

Nesses outros paises, normalmente, os parametros sao elaborados por 
professores que lecionam essas disciplinas nas escolas e se apresentam 
de forma estruturada e organica, para cada disciplina e serie do ensino. 
Especificam, para cada serie escolar, as competencias cognitivas, ou seja, 
as atividades e aquisicoes mentais que o aluno deve comprovar aplicando 
o conhecimento adquirido no estudo dos conteudos proprios de cada 
disciplina a situacoes concretas ou abstratas. 

Tais parametros, como o nome indica, servem para varios fins. Primei- 
ro, estabelecem metas concretas, que podem ser avaliadas de forma obje- 
tiva. Segundo, contem, pela forma como sao apresentados, indicadores 
do nivel de complexidade cognitiva com que o aluno deve elaborar os 
conteudos de cada disciplina, nas diferentes series. Terceiro, pela forma 
como sao enunciados, os parametros ja sinalizam tanto a aquisicao quan- 
ta a transferencia e uso do conhecimento em cada disciplina, inclusive em 
aplicacoes interdisciplinares. 

No Brasil, como ocorreu em outros paises da America Latina que ten- 
taram co p i ar essas tend en ci as sem penetrarseu objetivo real (PREAL, 2001) 
os parametros curriculares nacionais (PCNs) se distinguem de iniciativas 



similares nos paises industrializados por uma serie de caractensticas. De 
especial relevancia para o presente trabalho, vale mencionar: primeiro, os 
PCNs sao antes de mais nada uma reflexao teorica e academica (ambas no 
sentido pejorativo do termo) sobre disciplinas e ensino; segundo, os tex- 
tos que os apresentam sao elaborados numa linguagem complexa e de 
dificil compreensao - tanto que precisaram ser "traduzidos" numa versao 
mais acessivel para disseminacao nas escolas; terceiro, de modo geral nao 
ajudam muito as redes de ensino e escolas a estruturar programas de 
ensino a partir deles, o que se comprova pelo exame de dezenas de 
propostas pedagogicas e pianos de curso. 

As redes de ensino, talvez por nao saber o que fazer com os parame- 
tros, acabam copiando e adotando os proprios PCNs como se fossem 
programas de ensino. Como resultado, as escolas recebem esses textos 
complexos, genericos, e vagos, e ficam sem orientacoes seguras para ela- 
borar suas propostas pedagogicas. Acabam repetindo, nas suas propos- 
tas, a elevada prosopopeia caracteristica dos parametros nacionais. Quan- 
ta a sua funcao para orientar a producao de materials e livros didaticos, os 
PCNs tambem deixam a desejar, na medida em que, por ser excessiva- 
mente genericos, justificam praticamente qualquer resposta. Na pratica, 
como todos os autores e editores de livro didatico reconhecem, o impor- 
tante e prestar reverencia ritualistica e registrar, na capa ou na introducao, 
que o livro esta de acordo com os parametros. 

Mais recentemente, vem sendo introduzido o termo "competencias" 
como forma para estabelecer os objetivos educacionais e curriculares. 
Esse termo e retirado dos estudos originais de D. Schon (1973) sobre 
praticas profissionais, e vem sendo difundido por autores como Perre- 
noud (Perrenoud etalia, 2001). conceito de "competencia" coloca em 
relevo a utilizacao e capacidade de aplicacao do conhecimento aprendi- 
do nas varias disciplinas a situacoes concretas. Como no caso dos para- 
metros, no Brasil, o termo vem sendo incorretamente interpretado, em 
grande parte da literatura e das discussoes, como urn substitute para o 
ensino das disciplinas. 

nivel de desorientacao chega a tal ponto que muitas escolas acabam 
achando que o governo federal decretou o fim das disciplinas cientificas e 
as substituiu por algo denominado "ensino por competencias". Outras 
escolas - inclusive da amostra do presente estudo - contratam professo- 
res para cuidar das atividades inter e transdisciplinares, que passam a 
ocupar parte consideravel do tempo (pelo menos das propostas pedago- 
gicas), sem qualquer vinculacao com as disciplinas. 

Secretarias de Educacao, ao inves de desenvolver programas de ensino 
a partir dos parametros ou de outras orientacoes, chegam a retirar profes- 
sores da sala de aula para estudar os parametros ou definir as novas 
"competencias". Dessa forma, estudar os PCNs transforma-se em mais 
uma atividade nas escolas e torna-se uma especie de devocao, urn culto 
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particular. Dado o nivel de abstract), generalidade e abrangencia com 
que sao elaborados os parametros na maioria das disciplinas, e pratica- 
mente impossivel dizer que uma escola, rede de ensino ou livro didatico 
nao se enquadra dentro de suas orientagoes. 

Outro termo que recebe conotagao especifica, no Brasil, e a pala- 
vra curnculo. Em manuals de pedagogia escritos nos diversos paises 
do mundo, o termo significa estrutura e sequencia de ensino que 
organizam unidades de conteudo de algo que se pretende ensinar - 
uma disciplina, competencia ou habilidade. Em todos os paises in- 
dustrializados, curriculos - que podem ser mais rigidos ou flexiveis 
- permitem as escolas elaborar programas de ensino e, aos autores, 
redigir livros didaticos. 

Tal como ocorre no nivel mais geral com os "parametros curriculares", 
os programas de ensino e propostas pedagogicas das escolas nos munici- 
pios deste estudo raramente se coadunam com essa definigao. Comumen- 
tesao listas de topicos. Maisfrequentemente, misturam econfundem con- 
teudos e metodos. curnculo de uma rede municipal, copiado do curn- 
culo da respectiva rede estadual, coloca o termo "construir conhecimen- 
to" como objetivo curricular, junto com outros conteudos, como ensinar 
fragoes e aplicar a regra de tres. 

Nas redes municipals, mais do que nas demais, sao ainda comuns 
as interveners cotidianas e intempestivas das secretarias nas escolas. 
Ao sabor de pressoes externas ou da propria criatividade de seus fun- 
cionarios, as secretarias vao criando projetos e eventos ao longo do 
ano e induzindo as escolas a adota-los, invalidando, dessa forma, qual- 
quer proposito objetivo para o calendario escolar, programa de ensino 
e pianos de aula. Ate mesmo propostas bem intencionadas como as de 
avaliagao externa frequentemente sao elaboradas sem qualquer refe- 
renda a programas de ensino e expectativas concretas e compartilha- 
das a respeito do desempenho dos alunos. A demora em retornar os 
dados dessas avaliacoes as escolas reforca, ainda mais, o carater isola- 
do dessas intervengoes. 

De todas as intervengoes externas, as iniciativas das Secretarias de 
Educagao voltadas para a capacitagao de professores possivelmente sao 
as que reforgam, de maneira mais contundente, a desconexao entre 
meios e fins. As razoes sao varias. Retornemos ao que nos revelam os 
capitulos anteriores. Se urn professor nao sabe ler e escrever, ou nao 
conhece os conteudos basicos de aritmetica, e pouco provavel que qual- 
quer curso de capacitagao de qualquer duragao (a) o capacite e (b) 
tenha influencia em sua pratica docente. 

mesmo se da com professores "leigos" ou com formagao academica 
e profissional deficiente. A primeira razao, portanto, refere-se a inadequa- 
gao entre o problema (falta de formagao basica, de longo prazo) e a 
solugao (capacitagao de curto ou medio prazo). A segunda razao tambem 



se relaciona a adequagao, mas desta vez se refere aos proprios conteu- 
dos. A maioria das "capacitates" oferecidas e de carater geral, sem rela- 
gao com problemas especificos dos alunos e dos professores. 

levantamento de "necessidades" de capacitacjao nao deriva das 
deficiencias de ensino do professor - cotejadas com algum parametro 
objetivo do que seja uma boa aula, ou das deficiencias do ensino apon- 
tadas a partir do desempenho dos alunos. Ao contrario, ele comumente 
e elaborado a partir de uma lista de "cursos oferecidos" ou como se 
fosse uma lista de presentes de Natal ("liste os assuntos nos quais voce 
gostaria de ser capacitado"). 

Urn terceiro aspecto reforga o carater simbdlico das capacitates: o 
fato de que muitas vezes sao proporcionadas por institutes que gozam 
de prestigio junto aos professores - Ministerio da Educagao, secretarias, 
universidades, etc. Com isso, os professores passam a acreditar que essas 
agoes sao necessarias, importantes ou uteis. Chegam ao ponto de acredi- 
tar que elas sao tres ou quatro vezes mais importantes para a aprendiza- 
gem dos alunos do que elaborar e ministrar uma boa aula, conforme 
documentado no capitulo anterior. 

E oportuno lembrar que frequentemente esses cursos de capacita- 
gao, alem de liberar os professores da rotina das aulas e permitir even- 
tualmente o recebimento de diarias, contam pontos para promogao fun- 
cional e aumento de salario dos professores. Nao e a toa que goza de 
tanta popularidade. 

Esses exemplos sao suficientes para ilustrar como as melhores (e 
piores) intengoes acabam virando evento, quando chegam a escola. PDE, 
ensaio para a festa, proposta pedagogica, semana da pesca, atividades 
interdisciplinares, bumba-meu-boi, avaliagao externa, dia das ragas, es- 
colha do livro didatico, aniversario da secretaria de Educagao, visita dos 
pais a escola, reuniao do conselho de classe, celebragao da padroeira 
da cidade, censo escolar, laboratorio de informatica, laboratorio de lin- 
guas, TV Educativa, etc. etc., sem falar na miriade de projetos especiais. 
Tudo vira pretexto para suspender ou interromper as aulas regulares, 
para engordar o cumculo, para desconsiderar o piano de trabalho da 
escola. Tudo adquire vida propria - poucos sao os eventos que acabam 
incorporados no cotidiano da escola atraves dos pianos de curso, de 
aula e da avaliagao. 

Habituados a urn fluxo incessante de atividades e inovagoes, os profes- 
sores acabam reproduzindo esse padrao em suas aulas. As proprias aulas 
acabam se tornando urn conjunto de atividades desconexas entre si e sem 
relagao com o dominio de competencias pelos alunos. piano de aula e 
uma lista de atividades. A avaliagao se faz atraves de atividade. Tudo vira 
atividade, forma, rito, magia. Todos trabalham muito e dao o melhor de si. 
Todos estao satisfeitos com o que fazem e com os resultados alcangados. 
Como no mundo do Dr. Pangloss, tudo vai bem no melhor dos mundos! 
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perspectiva $ao externa reforgam a desconexao que os professores fazem entre 
suas agoes e os resultados concretes. Isso ocorre mesmo quando mui- 
120 tas dessas novidades e inovagoes sao relevantes ou estao mais proxi- 
mas das necessidades da sala de aula, pois as conexoes nao existem, 
tudo e evento (o video, o computador, o incentivo a leitura, o isso, o 
aquilo). As atividades passam a ter valor em si mesmas - e nao pelos 
resultados que elas provocam para ajudar a ensinar o curriculo. Da 
mesma forma que vem, elas vao. 

Como a atengao das autoridades e dos proponentes dessas atividades 
e efemera e o acompanhamento e controle de resultados sao quase sem- 
pre inexistentes, elas raramente chegam ao fim, ou resultam em algo alem 
do proprio evento. Isso explica a enorme facilidade das escolas e profes- 
sores para adotar novidades e inovagoes - eles nem precisam resistir, 
porque sabem que o folego logo passa e tudo voltara "ao normal" em 
breve. Esse comportamento foi amplamente documentado nos estudos de 
L. Cuban (Tyack e Cuban, 1995) sobre reformas educativas. A melhor 
forma de nao mudare inovarsem cessar, descartando ou justapondo uma 
inovagao atras da outra. 

resultado dessa forma de gerenciamento e controle externo das escolas 
- voltado para processos, agoes e intervengoes isoladas, desconexas e incon- 
sequentes - leva professores e escolas a atribuir urn carater ritual, simbolico, 
ou mesmo de fetiche a essas iniciativas. Como raramente, ou nunca, as agoes 
sao relacionadas entre si, com as agoes permanentes das escolas, ou com 
resultados, desenvolvem-se crengas a respeito da maior ou menor importan- 
cia de certas atividades. Aqui, o consenso e o colegiado e que sao sacrossan- 
tos, acola e o metodo tal ou qual, alhures e o uso de computadores, em outro 
lugar e a capacitagao, ou as interminaveis reunioes de professores. Tudo vira 
urn ritual necessario para assegurar a sobrevivencia das pessoas dentro e fora 
da organizacjao - e para exorcizar os maus espiritos. 

Do ponto de vista de equilibrio psicologico, o excesso de afazeres e 
o cumprimento das normas - as normas reais e as "normalizadas" pela 
cultura local - permitem aos professores superar qualquer dissonancia 
cognitiva entre suas agoes e os resultados dos alunos. Dessa forma, 
justificam o elevado indice de satisfagao consigo mesmos e com a sua 
profissao. ritualismo, formalismo e o uso de expressoes politica e 
pedagogicamente corretas explicam como professores pouco mais do 
que alfabetizados manifestam seu transbordante entusiasmo em ajudar 
os seus alunos - que sequer conseguem fazer urn ditado simples - a 
"dominar os codigos da linguagem". 

Outra consequencia dessa forma de atuagao do ambiente e dimi- 
nuir, neutralizar ou impedir a possibilidade de gestao local da escola 
pelos seus dirigentes, bem como de responsabiliza-los pelos resulta- 
dos: o relevante passa a ser o cumprimento dos projetos e iniciativas 



externas, e nao o desempenho dos alunos. 

Ha varias e divergentes explicates para esses fenomenos. Mesmo 
porque, eles nao sao novos, tambem ocorrem em paises com sistemas 
educativos descentralizados, como nos Estados Unidos, e vem sendo es- 
tudados ha muitos anos. Autores como Meyer e Rowan (1983) os atribu- 
em ao fato de que a escola efetivamente tern funcoes eminentemente 
rituais, nao estao estruturadas e dificilmente poderia ensinar com efica- 
cia, e que o comportamento mais racional e praticar os rituais para que 
ela nao seja cobrada naquilo que nao pode fazer. 

Outros autores, como Perrow (1986), analisam essa forma de gerenci- 
amento externo e "falta de orientacao" das escolas como consequencia 
logica de uma visao dual da educacao - uma para massas, outra para 
elites. Na sua obra sobre desvios e normalidade (Perrow, 1984), ele expli- 
ca como a "normalizacao" de desvios decorre menos de erros de opera- 
cao e operadores (falhas, atrasos, reprovacoes) do que do sistema de 
poder que aceita, recompensa ou rejeita esse tipo de comportamento. 

Como veremos adiante, nem todas as escolas - inclusive as publicas - 
reagem dessa forma. Em muitas delas, urn dos papeis mais importantes da 
direcao e da coordenacao pedagogica e filtrar esses estimulos do ambien- 
te, protegendo a escola, os professores e salas de aula. conceito de sala 
de aula eficaz e de escolas eficazes deriva de milhares de estudos desen- 
volvidos em diversos paises, a maioria deles em escolas publicas. 

Existe, no mundo da educacao, algum consenso a respeito do que 
sejam os fins da educacao, os fins da escola, os fins do ensino. Existem 
alguns graus de seguranca a respeito da relacao entre o uso de determina- 
dos principios, metodos e tecnicas e seus resultados. Existem inumeros 
estudos relacionando certas formas de organizacao escolar e da sala de 
aula com o desempenho dos alunos. 

Dentro da amostra do presente estudo, o subgrupo das escolas parti- 
culares e o que mais se aproxima desse entendimento. Isso nao significa 
que elas sejam todas eficazes, nem as unicas. Mas sugere - e os proprios 
professores reconhecem - que possuem caracteristicas no gerenciamento 
administrative e pedagogico que as diferenciam das demais escolas. Que 
caracteristicas seriam essas? Em que medida elas poderiam ser adotadas 
pelas escolas publicas? Sao essas as perguntas a serem abordadas no res- 
tante deste capitulo. 



A escola 
vista por 
dentro 

121 



conceito de 
sala de aula efi- 
caz e de escolas 
eficazes deriva 
de milhares de 
estudos desenvol- 
vidos em diversos 
paises, a maioria 
deles em escolas 
publicas. 



Aescola ParfE 2 
vista em 
perspectiva 



Reduzindo a ambiguidade dos meios e fins: 
122 o que podemos aprender dos resultados 
— das escolas particulares 



Existe, na literatura educacional, um conjunto de caracteristicas associ- 
adas ao que se convencionou chamar de escolas eficazes e salas de aula 
eficazes. Essas caracteristicas foram identificadas atraves de estudos que 
relacionam a sua presence com resultados diferenciados dos alunos. Em 
outras palavras: ha certas praticas gerenciais e procedimentos pedagogi- 
cos que produzem resultados significativamente melhores do que outras. 
Nem tudo e mito ou ritual. Nem tudo e indiferente. 

Uma das conclusoes importantes dessas pesquisas e que certas praticas 
funcionam melhor em certos ambientes do que em outras, e melhor com 
certos alunos do que com outros. Em alguns casos, o que funciona e a 
flexibilidade para mudar praticas e metodos, nao a adogao de uma determi- 
nada teoria ou metodo (Murnane, 1995). Essa mesma conclusao se aplica 
no nivel da sala de aula - professores mais eficazes sao os que dispoem de 
maiores alternativas, meios e metodos para lidar com a variedade de pro- 
blemas (NAS, 1998). Cabe uma advertencia: o que distingue as escolas efi- 
cazes das demais nao e apenas ter o nome de escola eficaz ou dizer que e 
eficaz. Tambem nao e algo que pode ser aferido com uma checklist, pelas 
coisas que elas fazem - as agoes, atividades, as vezes ate mesmo os rituais. 

Os capitulos anteriores mostram que muitas agoes de escolas publicas e 
particulares, porexemplo, sao formalmente bem parecidas. que as distin- 
gue - e o que torna uma escola ou sistema de ensino eficaz - e o contexto 
que da significado a essas praticas. E a forma de reduzir e de lidar com as 
ambiguidades referentes as suas finalidades (fins). E a adequagao entre fins 
e meios, e a consequencia dos resultados. E tudo isso, de certa forma, tern 
a ver com a localizagao do poder dos pais ou das autoridades 

"Afinal, todas as escolas fazem as mesmas coisas e produzem resulta- 
dos semelhantes", poderia afirmar o leitor. Julgar pelas aparencias incorre 
no que o filosofo Alfred Whitehead denomina de "falacia do deslocamen- 
to da concretude", isto e, no erro de examinar as ideias (e eventos) fora 
de lugar e de contexto. 

Examinamos primeiramente as caracteristicas mais singulares das esco- 
las particulares, tais como se apresentam na amostra e no exame de suas 
peculiaridadesbastantesconhecidas. Organizamosessaapresentagao a partir 
de tres conceitos que foram discutidos na primeira parte deste capitulo: a 
clareza sobre as finalidades da escola; a relagao entre meios e fins, e o 
espago de tolerancia a desvios; e a questao da avaliagao e do poder. Em 
seguida, tentaremos sugerir como alguns desses conceitos e caracteristicas 
podem ser utilizados na gestao de redes publicas de ensino. 



Ambiguidade e os fins da escola 

Escolas particulares nao se vinculam a uma secretaria de Educacao. 
Elas seguem leis e normas semelhantes as escolas publicas e tern de pres- 
tar contas aos pais de seus resultados. A inexistencia de uma secretaria 
para Ihe dizer o que fazer e como fazer no dia-a-dia cria um contexto 
diferente, que obriga essas institutes a se diferenciar do ambiente, esta- 
belecer com clareza seus objetivos e negocia-los, implicita ou explicita- 
mente, com os pais dos alunos. espaco para ambiguidades relaciona- 
das com a definicao dos fins dessas escolas torna-se reduzido: ou elas 
dizem a que vem e cumprem o que prometem, ou nao conseguem atrair 
as familias e captar e manter seus alunos. 

Os dados da amostra indicam que e bastante reduzido o numero de 
escolas particulares que possuem PDE - pratica mais tipica de escolas 
publicas. Isso nao significa que essas escolas nao possuam seus planeja- 
mentos estrategicos. Tipicamente, a estrategia das escolas particulares gira 
em torno de dois eixos, dependendo de sua forma de insercao no merca- 
do. A maioria delas tern como desafio maior definir o tipo de clientela que 
deseja atrair - e tipicamente o faz sinalizando o nivel de exigencia (e de 
tolerancia a desvios) que esta disposta a manter, no que se refere ao 
cumprimento do curriculo. outro tipo de escola - tipicamente as esco- 
las religiosas e de elite - faz o contrario: estabelece o seu padrao de 
exigencias e, consequentemente, determina o tipo de alunos que esta 
disposta a aceitar, ou rejeitar. Poucas pessoas tern duvidas sobre os fins a 
que se propoem essas escolas. 

Ambiguidades relativas aos meios 

As caracteristicas que melhor distinguem escolas publicas e privadas, 
inclusive nos dados da amostra, sao o elevado grau de consenso e o 
baixo grau de dispersao nas respostas dos professores a respeito de ques- 
toes centrais da vida da escola, sejam elas de carater rotineiro, administra- 
tive ou pedagogico. Os conceitos de normalidade, nessas escolas, pres- 
tam-se a poucos desvios. Nelas, pairam poucas ou nenhuma duvida sobre 
o que "e normal" em uma serie de aspectos, como pontualidade, frequen- 
cia de alunos e professores, responsabilidade e responsabilizacao de alu- 
nos e professores pela frequencia, exigencia e consequencias da nao- 
elaboracao de deveres de casa. 

mesmo ocorre em relacao aos programas de ensino para cada serie, 
cumprimento do programa ao longo do ano letivo, regras sobre aprova- 
cao e reprovacao de alunos, funcionamento previsivel e regular da porta- 
ria, atuacao consistente e generalizada da coordenacao pedagogica, clare- 
za sobre quando deve ocorrer a alfabetizacao dos alunos, nivel de expe- 
riencia e duracao da gestao dos diretores, etc. A existencia de opinioes 
pessoais ou mesmo divergencias entre professores sobre essas questoes 



A escola 
vista por 
dentro 

123 




As caracteristi- 
cas que melhor 
distinguem esco- 
las publicas e 
privadas sao o 
elevado grau de 
consenso e o 
baixo grau de 
dispersao nas 
respostas dos 
professores a 
respeito de ques- 
toes centrais da 
vida da escola. 



Aescoia n ao altera o que a cultura escolar considera como "normal", 
perspectiva Nao por acaso, essas definigoes sao bastante coerentes com os resulta- 

dos das pesquisas sobre caractensticas de escolas eficazes. Nao por acaso, 
124 os proprios professores de escolas publicas percebem o impacto dessas 
diferencas, tanto que prefeririam colocar seus filhos nesse tipo de escola. 
Do ponto de vista formal, as semelhancas entre escolas particulares e publi- 
cas e enorme. Na pratica, as aparencias podem esconder importantes dife- 
rengas, ocultadas pela logica implicita do funcionamento dessas escolas. 

Urn exemplo concreto relaciona-se as fungoes, responsabilidades e 
expectativas sobre o papel do diretor. Dentro das escolas particulares, o 
poder e simbolizado no diretor, que pode delega-lo no todo ou em parte 
a auxiliares, coordenadores pedagogicos ou mesmo a orgaos colegiados. 
Em nenhum momento, no entanto, paira qualquer duvida sobre a autori- 
dade e responsabilidade do diretor - o que permite, inclusive, sua 
responsabilizagao perante os pais, alunos, poder publico ou, quando e o 
caso, os donos da escola. 

Mesmo em escolas que pertencem ou se filiam a redes de ensino, a 
autoridade e a responsabilidade do diretor nao sao diminuidas ou es- 
gotadas como decorrencia dessa fil iagao. Ao contrario, a participagao 
nessas redes aumenta a responsabilizagao do diretor, que tambem tern 
de responder aos criterios dos responsaveis pela rede, e nao apenas 
aos criterios locais. 

A redugao de ambiguidades em relacjao aos fins e a clareza a respeito 
dos meios torna mais facil resolver questoes pedagogicas centrais, como 
o cumculo a ser ministrado. Os cumculos e programas das escolas parti- 
culares obedecem as mesmas normas que se aplicam as escolas publicas. 
Mas eles sao muito menos objeto de discussao e desentendimentos - 
mesmo entre professores - do que nas escolas publicas. Por que sera? 

Na pratica, os cumculos desses escolas estao vinculados as expectativas 
dos pais. No caso do ensino fundamental, espera-se que ao final da 8 § serie 
os alunos estejam capacitados para cursar o ensino medio com sucesso. A 
longo prazo, a escola que nao satisfaz esse objetivo acaba eliminada do 
mercado. Como o aluno leva oito anos para dominar esse cumculo, a distri- 
buigao do que deve ser ensinado a cada ano se torna uma questao muito 
mais pragmatica. Nenhum professor de escola particular poderia dizer - 
impunemente - que e irrelevante se urn aluno se alfabetizar na ¥ serie. 

No caso das escolas reunidas em rede, a adogao de materials didaticos 
comuns e, por vezes, de avaliagoes externas comuns - torna essa tarefa 
ainda menos ambigua. No caso do ensino medio, o cumculo dessas esco- 
las e orientado pelo vestibular, o que deixa pouco ou nenhum espago 
para divagates, especulagoes e elucubragoes de natureza metodologica. 
Por essas mesmas razoes, as questoes de natureza metodologica tornam- 
se relativamente secundarias - permanecem os metodos e estrategias que 
funcionam, e o que nao funciona tende a ser descartado. 



Poder e avaliagao 

Como as escolas particulares se articulam com o ambiente?Quem manda 
naescola: o governo, o diretorou os pais? Quern eo maiorinteressado na 
avaliagao de seus resultados? 

A forma autonoma de organizagao das escolas particulares torna clara 
a definigao de autoridades e responsabilidades. Fora da escola, o poder 
reside com os pais, que podem matricular ou transferir seus alunos. Eles 
se preocupam fundamentalmente quanta aos fins, e esperam que a escola 
adote meios adequados e coerentes com suas expectativas. 

A parti ci pack) formal dos pais em Associates de Pais e Mestres (APMs) 
ou colegiados e muito menor nas escolas particulares, mas isso nao signi- 
fica que seu poder seja menor. Ao contrario, seu poder reside em manter 
ou retirar o filho da escola, em fungao de expectativas e resultados. A 
mera existencia desse poder forga essas escolas a conhecer essas expec- 
tativas com clareza, e explicar a que se propoem sem grande ambiguida- 
de - de outra forma, nao sobrevivem. 

Tambem a incidencia de participagao e menos relevante do que a 
forma como ela ocorre. Nas escolas particulares, como sugerido nas 
respostas dos questionarios, os pais raramente participam como mao- 
de-obra barata para tarefas manuais ou prepostos do estado para 
vigiar o uso de recursos pela diregao da escola. Geralmente, eles se 
ocupam em advogar e promover de perto, junto aos professores, os 
interesses de seus filhos. 

Da mesma forma que exercem urn poder sobre os objetivos e o 
cumprimento dos programas de ensino, os pais tambem atuam como 
mecanismo de controle de qualidade. No nivel individual, para asse- 
gurar que seus filhos recebam urn tratamento - inclusive de ensino - 
adequado as suas expectativas. Os comportamentos individuals geram 
uma pressao coletiva para que a escola mantenha seus resultados den- 
tro do nivel de expectativa dos pais. 
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Escolas particulares e escolas eficazes 

Ha diversas caracteristicas das escolas particulares brasileiras que se 
conformam com as das escolas eficazes e que podem, em parte, explicar 
o melhor desempenho de seus alunos, seja em termos de desempenho 
academico, seja de eficiencia (menor tempo para completar os estudos, 
menor indice de reprovagao, etc.). Esse desempenho diferencial ocorre, 
como demonstrado em diversos estudos (Soares, 2001), alem do que seria 
explicavel unicamente em fungao do nivel socioeconomic dos alunos. 
Ou seja: e algo que, em parte consideravel, se deve a forma como as 
escolas se organizam e ministram o ensino. 

E claro que a literatura sobre escolas eficazes, se implementada em 
maior grau em escolas particulares, ainda poderia torna-las muito mais 
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Implicates para a gestao de escolas publicas 

Algumas das condicoes das escolas particulares nao podem ser imita- 
das pelas escolas publicas. Algumas dessas limitacoes ocorrem pela pro- 
pria natureza da escola publica, que tern, por exemplo, maior dificuldade 
em rejeitar alunos. Outras acontecem pelas camisas-de-forca que o pro- 
prio setor publico cria para administrar, como as politicas de admissao, 
regras para demissao de pessoal ou mecanismos de remuneracao. Isso 
nao tern nada a ver com a natureza publica das escolas, apenas com a 
cultura burocratica do setor publico. Outras tern a ver como corporativismo 
e suas relacoes com o setor publico. 

Algumas caracteristicas de escolas eficazes sao dificeis de implementar, 
por questoes de natureza politica. Uma delas seria permitir as escolas 
selecionar alunos por meio de concurso, o que poderia acabar elitizando 
algumas escolas publicas, como usualmente e o caso de colegios de apli- 
cacao e escolas modelo. A experiencia mostra que sempre que isso ocor- 
re essas escolas sao rapidamente capturadas pelas familias de classe me- 
dia superior. Outra dificuldade: deixar os pais escolherem a escola para 
os filhos. Isso poderia criar uma competicao entre as escolas e apontar as 
melhores e piores. No entanto, causa serios problemas de ocupacao de 
espaco fisico, transporte escolar e transito urbano. 

A questao pratica que se coloca e: admitindo que existem caracte- 
risticas positivas associadas ao conceito de escolas eficazes, como 
promove-lasna rede publica?Como promover as escolas do quadrante 
4 para o quadrante 3, tornando suas decisoes internas baseadas em 
criterios mais profissionais? 

Antes de responder a essas questoes, analisemos o que nao funcio- 
na. Dividimos a discussao em tres conjuntos de praticas que nao fun- 
cionam. termo "nao funciona" e usado no sentido de que essas 
praticas nao sao consistentes com a obtencao de desempenho acade- 
mico elevado pelas alunos. Obviamente, elas funcionam para atender 
a outros objetivos da sociedade, dos politicos, das burocracias e das 
corporacoes profissionais. 

■ (a) Administrar as escolas de fora para dentro. As escolas publicas no 
Brasil sao dotadas de pouca autonomia. Quando existe, a autonomia 
quase sempre se limita a administrar alguns recursos financeiros - rara- 
mente superiores a 5% do custo total do ensino. Raras escolas publicas 
possuem autonomia administrativa para administrar seu pessoal ou 
autonomia pedagogica para escolher procedimentos, meios e metodos 



de ensino. Praticamente, nenhuma tern autonomia para afastar urn pro- 
fessor ou selecionar novos professores para contratar. A falta de auto- 
nomia retira da escola e de seu diretor tanto a autoridade necessaria 
para o exercicio da lideranca quanta a possibilidade de responsabilizacao 
- duas caracteristicas centrais das escolas eficazes. 

(b) Medietas isoladas. Medidas isoladas constituem a caractenstica 
mais aguda da administragao publica da educacao brasileira. Sao os 
modismos, os projetos emergenciais ou nao, as inovacoes, os recur- 
sos associados a novidades, os PDEs ou a escolha de diretores fora de 
contexto, enfim, a miriade de iniciativas e ideias que, boas ou mas, 
produtivas ou nao, sao impingidas quase diariamente as escolas. Iso- 
ladamente, essas medidas podem ser ate importantes - livros didati- 
cos, avaliacao, novos curriculos. Mas implementadas de forma isola- 
da e sem conexao com a realidade de cada escola, causam os com- 
portamentos registrados nos capitulos III e IV. 

(c) Milagres. A falta de referentes objetivos e consistente com a bus- 
ca de medidas definitivas, salvadoras ou milagrosas. A introducao de 
midia nas escolas quase sempre foi associada a milagres - os 
audiovisuais vao transformar o ensino, o radio vai causar uma mu- 
danca radical, a televisao vai tornar o professor obsoleto, o computa- 
dor vai revolucionar a educacao. Nada disso ocorreu - ou ira ocorrer, 
por causa de midia. unico meio que efetivamente revolucionou e 
continuara a revolucionar o ensino e o livro. Mas os milagres nao se 
limitam a midia: capacitacao, ciclos, promocao automatica, idolatria 
de metodos A, B ou C - tudo isso, implementado em meio a expecta- 
tivas irrealistas e fora de contexto acaba aumentando a ilusao dos 
professores e reforcando a desconexao entre meios e fins. A ideia de 
que e possivel aprender sem esforco tambem e urn componente inte- 
grante dessa lista de milagres. 
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Tres ligoes das escolas eficazes 

A seguir, tentamos compreender a licao das escolas eficazes a partir de 
tres focos: a definicao dos fins, a provisao dos meios e as questaes de 
autonomia, poder e responsabilizacao. 

■ (a) A definicao dos fins 

As escolas eficazes possuem clareza sobre o que sao e o que esperam. 
A escola e para ensinar. Espera-se da escola urn elevado e realista desem- 
penho academico. resto e resto, se isso nao aconteceu a escola nao 
funcionou. Nada impede que redes publicas de ensino - em sintonia com 
as comunidades de cada municipio ou regiao - estabelecam com clareza 
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os objetivos e programas de ensino para suas escolas, de forma realista e 
compativel com seu alunado e com seus recursos. A escola so pode con- 
seguir algumas coisas, como ensinar os alunos a ler e escrever - nao pode 
fazer tudo nem curar todos os males da sociedade. Quanta maior a clare- 
za e menor a ambiguidade das definicoes e metas para cada etapa do 
ensino e serie escolar, maior a possibilidade de convergir expectativas e 
de tornar a avaliacao possivel e util. 

■ (b) Aprovisaodosmeios 

As escolas publicas vivem em meio a uma multiplicidade de contradi- 
coes. De uma lado, convivem com definicoes bastante flexiveis sobretudo 
no que se refere a meios administrativos e financeiros - o que e escola, 
quern pode ser diretor, quern pode lecionar, que programas de ensino 
adotar, de quantos recursos dispoem. Por outro lado, sao submetidas a 
uma rigidez bastante grande no que se refere a projetos, metodos, ativida- 
des pedagogicas a implementar. A experiencia e a literatura sugerem duas 
implicates relevantes. A primeira refere-se aos insumos basicos e com- 
portamentos normals. Ha urn conjunto basico de recursos, insumos, crite- 
rios e praticas que definem o que e uma escola. Sem isso, e dificil obter 
qualquer resultado. A segunda refere-se a adequacao entre meios e fins, e 
e mais complexa. Discutimos apenas dois desses aspectos. Urn deles refe- 
re-se ao fato de que, particularmente no tocante as praticas pedagogicas, 
as escolas mais eficazes nao sao as que dispoem de maiores recursos ou 
meios, mas as que utilizam os recursos adequados de forma mais intensi- 
va e eficaz. A discussao anterior sobre uso do tempo, por exemplo, ilustra 
o que isso quer dizer. outro refere-se a adequacao entre os meios. Por 
exemplo, numa escola onde os professores possuem deficiencias de for- 
macao academica ou profissional, o uso de metodos e materials estruturados 
torna-se mais eficaz do que o uso de metodologias que pressupoem urn 
professor com formacao sofisticada. conceito de eficacia - como de 
eficiencia - e sempre relativo e proporcional a adequacao entre os meios 
e desses com os fins. 



■ (c) As questoes de autonomia, poder e responsabilizagao 

As duas caracteristicas anteriores relativas a meios e fins - tanto admi- 
nistrativos como pedagogicos - podem ser emuladas e imitadas com rela- 
tiva facilidade nos sistemas publicos. Ja as questoes de autonomia, poder 
e responsabilizacao sao mais complexas. Como dar urn poder aos pais 
semelhante ao que possuem nas escolas particulares? Como responsabili- 
zar os diretores, penalizando-os com algo semelhante a Ihes retirar os 
alunos de sua escola? 



As tentativas de fortalecer a participacao dos pais em colegiados 
escolares nao tern se mostrado suficientes, inclusive por uma serie de 



razoes associadas ao poder dos colegiados, a estrutura das escolas e a 
propria escolaridade e capacidade de atuacao dos pais. A ideia de 
deixar os pais escolherem a escola pode ser boa, pois sinalizaria algo 
relativo a qualidade, mas dificilmente sera exequivel ou pratica para a 
maioria dos pais e municipios. A ideia de dar "vale-escola" para os 
alunos freqiientarem inclusive escolas privadas cria competicao, mas 
tambem tern seus limites. 

Que outras alternativas existiriam para aumentar o poder dos pais - de 
forma semelhante ao que ocorre em escolas particulares? Apenas a titulo 
de exemplo, sao apresentadas duas ideias dentro de urn vasto elenco de 
opcoes. Urn instrumento importante e o programa de ensino claro, associ- 
ado a uma avaliacao externa objetiva, que permitiria aos pais conhecer o 
nivel de desempenho real e esperado de seu filho, da escola e da escola 
em relacao a outras. 

No mmimo, isso exporia as escolas a criterios externos e permitiria 
aos pais obter explicates sobre por que certas escolas produzem melho- 
res resultados do que outras. Outro instrumento consistiria em dar efeti- 
vos poderes aos pais, atraves de colegiados ou outros instrumentos, para 
participar de decisoes relativas a admissao e remogao de dirigentes e 
professores pre-qualificados pelo poder publico. 

A outra face da autonomia refere-se a propria definicao das respon- 
sabilidades da escola, da direcao e do diretor. Essa definicao pode ou 
nao levar a sua responsabilizacao pelos resultados, se associada a ob- 
jetivos claros e a provisao de meios adequados. E assim que funciona 
nas escolas que funcionam - e pode funcionar tambem em escolas 
publicas. A autonomia das escolas tern como contrapartida a avaliacao 
externa. Isso permite reverter as praticas vigentes - de supervisionar o 
cotidiano e prescrever no detalhe as atividades da escola - para a 
supervisao de resultados e responsabilizacao do diretor pelo sucesso 
maior ou menor de sua escola. 
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papel da lideranga na 
transformagao das escolas 

O ambiente externo atua de forma vigorosa tanto sobre escolas 
publicas quanta nas particulares. As formas delas responderem ao am- 
biente sao muito diferentes. Mas ambas ilustram a forca do ambiente 
na conformacao e transformacao das escolas. Atuar no ambiente, alte- 
rar as regras que ele cria para as escolas pode se constituir numa 
estrategia de mudanca mais eficaz do que tentar intervir nas atividades 
internas das escolas. 

Urn dos fatores mais importantes sao as influencias das militancias e 
liderancas sindicais. Muitas de suas teses reforcam a atitude dos professo- 
res em relacao ao seu proprio poder, mas acabam reforcando a forca das 



Aescoia secretarias e das burocracias, que elas ja aprenderam a administrar. Elas 

perspectiva sao contra o "autoritarismo" dos diretores, mas preferem as normas im- 

pessoais e burocraticas das secretarias. mesmo ocorre com a rejeicao 

130 de muitos diretores e liderancas escolares a projetos de autonomia - face 

a atitude conhecida contra a autoridade e responsabilizacao do diretor e 

da escola pelos seus resultados. 

Utilizando os conceitos e modelos do presente trabalho e os pro- 
porcionados pelas escolas eficazes, sistemas de ensino, e particular- 
mente Secretarias de Educacao, se poderia criar condicoes para redu- 
zir as incertezas a respeito dos fins das escolas, e dota-las de autono- 
mia e meios para que elas proprias resolvam seus problemas tecnicos 
de forma mais eficaz. 

A escola vista por dentro so faz sentido quando ela e avaliada em 
perspectiva, por fora e de dentro para fora. So saindo de dentro da 
perspectiva interna torna-se possivel compreender a teia de regras, 
circunstancias e relacoes externas que condicionam o que ocorre den- 
tro das escolas e que criam o espaco que permite que elas se diferen- 
ciem do meio ambiente. 

caso das escolas publicas torna-se dramatico, na medida em que 
as condicoes ambientais criadas pelo poder publico para o funciona- 
mento delas inviabilizam - na maioria dos casos - a obtencao da efica- 
cia. A literatura sobre as caracteristicas das escolas eficazes sugere 
que e possivel oferecer ensino de qualidade em escolas publicas. Cri- 
ar essas possibilidades, no entanto, requer urn rompimento radical 
com crencas e praticas arraigadas no setor publico a respeito do que 
seja escola, de como dotar essas condicoes necessarias para seu funci- 
onamento, e de como criar as condicoes para que surjam, em cada 
escola, as condicoes suficientes, que so podem ser obtidas atraves da 
efetiva lideranca dos diretores. 

A figura 85 apresentada no capitulo V ilustra alguns pontos de 
alavancagem para o exercicio da lideranca, tanto em Secretarias de Edu- 
cacao quando nas escolas. Onde o consenso sobre fins ainda e precario, 
a principal funcao da lideranca e articular a obtencao dos consensos a 
respeito das reais funcoes da escola e do ensino. Onde esse consenso ja 
existe, a tarefa prioritaria da lideranca consiste em tornar claros os meios 
mais eficazes para atingir os objetivos. Onde fins e meios sao razoavel- 
mente claros e bem estabelecidos, a tarefa prioritaria da lideranca e asse- 
gurar as condicoes para que professores e alunos consigam realizar ple- 
namente o seu potencial, tendo como referenda os padroes esperados de 
desempenho da escola. 

A experiencia internacional e a analise de algumas das caracteristi- 
cas das escolas particulares indicam que existem caminhos e solucoes. 
Nao cabe a escola corrigir diferencas socioeconomicas. Nao cabe a 
ela, sozinha, mudar o que a natureza e a sociedade dispoem de outra 



forma. Mas cabe a escola fundamental assegurar condigoes minimas 
de acesso aos bens de cidadania para todos e isso pode ser consegui- 
do apesar dessas diferengas. 

Para que a escola dos pobres se assemelhe urn pouco mais a escola 
dos ricos, e preciso criar condigoes para que ela funcione de forma 
efetiva, e nao apenas cumpra rituals e processos burocraticos. A esco- 
la, vista por dentro, nao e nada mais do que o reflexo da escola que 
vemos por fora. A existencia de duas redes de ensino - as que funci- 
onam e as que nao funcionam com eficacia - nao pode ser explicada 
pela pobreza dos que frequentam a escola publica. Na verdade, ela 
reproduz, com fidelidade, o tratamento desigual reservado para os 
brasileiros de diferentes condigoes sociais. 
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Anexo I - Metodologia 
Amostra 



1. Municfpios 

A amostra foi baseada em escolas de 51 dos 52 municfpios que partici- 
pam, em conjunto, de urn projeto educacional patrocinado pelo Institute 
Ayrton Senna e pela Fundacao Banco do Brasii. Eles foram incluidos no 
projeto com base em uma serie de criterios como: aproximadamente dois 
municfpios por unidade da Federacao, populacao superior a 50 mil habi- 
tantes, municfpios polo ou relativamente proximos a polos de desenvolvi- 
mento, variedade de situacoes relativas a rede urbana e rural, variedade 
de partidos polfticos. De urn total de 70 municfpios escolhidos inicialmen- 
te, ficaram 52 que se comprometeram a participar do programa e, conse- 
quentemente, do presente estudo. 

Embora essa amostra nao seja representativa dos municfpios brasilei- 
ros ou do ensino fundamental, o quadro 1 mostra que ela se aproxima 
bastante das caracterfsticas do quadro educacional brasileiro. 

2. Escolas 

As escolas foram escolhidas pela utilizacao de dois criterios aplica- 
dos sucessivamente. Primeiro, foram selecionadas as escolas munici- 
pals, estaduais e particulares com mais de dez professores, ou as que 
mais se aproximam desse tamanho. Em seguida, foi escolhida a escola 
maior de cada categoria. Caso essa escola nao tenha concordado em 
participar, foi escolhida a segunda da lista, e assim por diante. Em al- 
guns municfpios, apenas uma escola se qualificou. Trata-se, portanto, 
de uma amostra nao-aleatoria. 

3. Professores 

Em princfpio, todos os professores da escola foram convocados pelos 
diretores para preencher os questionarios, mas na pratica nao houve 
obrigatoriedade ou controle. Na maioria das escolas, muitos professores 
compareceram, mas pode ter havido alguma auto-selecao. 

4. Pais 

Foram entrevistados pais que estavam na escola no momenta da re- 
alizacao da visita pelo entrevistador. Isso pode ter introduzido urn vies 
na representatividade dos pais, conforme sugerido pelo seu perfil. 
quadro 1 apresenta as razoes que os pais alegaram para estar na escola 
na hora em que foram entrevistados. 
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E possivel que as respostas "participar de reuniao", "chamado pelo 
diretor", que correspondem a 71% dos casos indiquem que foi feito um 
convite ou chamado, a que responderam determinados pais. Isso pode- 
ria indicar que se trata de pessoas mais dispomveis, em se tratando de 
um convite, diferente de uma convocagao, e que configuram um vies 
em relagao a populagao geral de pais. Isso implicaria que as inferencias 
relativas as expectativas e observagoes dos pais nao deveriam ser 
extrapoladas para a populagao em geral, pois possivelmente represen- 
tariam a visao de pessoas mais engajadas de algum modo com a escola 
e a educagao dos filhos. Embora se trate de uma amostra de tamanho 
razoavel - quase dez pais por escola - nao se pode presumir que seja 
uma amostra representativa do universo dos pais. 

quadro 2 descreve os quantitativos de cada grupo que participou 
da amostra. 



Quadra 1 - Por 


que esta na 


escola neste momento? 




MOT1VO 


MUNICIPAL 


ESTADUAL 


PARTICULAR 


TOTAL 


Nao respondeu 


9 


6 


7 


22 


Participar de reuniao 


95 


72 


68 


235 


Chamado pelo diretor 


264 


196 


101 


561 


Chamado pelo professor 


44 


39 


12 


95 


Conversar com diretor 


16 


14 


14 


44 


Conversarcom professor 


16 


28 


15 


53 


Tratar de documentos 


3 


11 


10 


24 


Trabalho voluntario 


11 


28 


23 


62 


Trabalha na escola 


11 


28 


23 


62 


Acompanhar o filho 


21 


22 


31 


74 


Chamado para responder 
questionario 


2 


2 


5 


9 


Assuntos administrativos, 
bolsa-escola, etc. 


4 


2 





6 


TOTAL 


505 


438 


318 


1261 



Coleta de dados 

Os dados basicos para este trabalho foram coletados por meio de cin- 
co questionarios, que foram foram elaborados pelos autores, pre-testados 
em urn dos municipios do programa, e revistos em fungao do pre-teste. 

Os dados foram coletados sob a responsabilidade de urn coordenador 
municipal, que recebeu instrugoes escritas e verbais atraves de oito coor- 
denadores regionais. A coleta se deu pessoalmente pelo coordenador ou 
por urn tecnico supervisionado por ele. 

As entrevistas com escolas foram feitas com o diretor ou seu represen- 
tante. Os professores foram entrevistados ao mesmo tempo, em tres gru- 
pos: o grupo de professores alfabetizadores, que respondeu o respectivo 
questionario; o grupo de professores de 1 § a ¥ serie respondeu a parte A 
do questionario de professores, e o grupo de professores de 5 § serie em 
diante respondeu a parte B do respectivo questionario. Os pais responde- 
ram o questionario dos pais e, quando eles registraram dificuldades de 
leitura e escrita, o entrevistador anotou as respostas. 

Todos os questionarios foram aplicados entre meados de setembro e 
novembro de 2001. Alem dos questionarios, foram coletados PDEs, pro- 
postas pedagogicas, pianos de curso e pianos de aula em cada escola. 

presente trabalho tambem se baseia em dados de avaliagao de 
desempenho dos alunos das l § s, 4 § s e 8 § s series das redes municipals 
desses municipios, que participaram de uma avaliagao realizada pela 
Fundagao Carlos Chagas em novembro de 2001. Ademais, foram ana- 
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Quadro 2 - A amostra 




Rede 


Total de 
Escolas 


Total de 

Professores 

Alfabetizadores 


Total de 

professores 

Quest. A 


Total de 

professores 

Quest. B 


Pais 


Escolas 


Estadual 


49 


144 


455 


429 


512 




Municipal 


53 


106 


335 


423 


471 




Particular 


46 


113 


298 


349 


397 


Total 




148 


363 


1088 


1201 


1380 


Professores 


1-4 






1048 


27 






5 a .8 






29 


1103 






E.M. 






11 


45 






Sem ident. 








98 





Anexo i Msados documentos de propostas de ensino e orientacoes para elabo- 
1000 ° 9 ' a racao de PDEs das secretarias. Um dos autores tambem realizou entre- 
vistas com diretores de escolas em diversos municipios participantes 
136 do presente estudo. 



Limpeza dos dados 

Os dados foram analisados antes de serem digitados. Algumas res- 
postas foram eliminadas por falta de consistencia, mas a maioria delas 
foi aproveitada. 

Generalizagao das inferencias 

As caracteristicas da amostra nao permitem assegurar que e represen- 
tative das escolas, dos professores e dos pais de alunos. Com excecao dos 
pais - onde parecem super-representados os pais de faixas socioeconomicas 
mais elevadas - as caracteristicas da amostra nos parecem suficientemen- 
te adequadas para sugerir que elas sao muito proximas da populagao do 
restante do pais, e, portanto, as inferencias podem ser aplicadas a um 
universo maior do que os municipios estudados. 

Dado a natureza da amostra, nao e possivel fazer inferencias sobre esco- 
las ou municipios, apenas sobre as tendencias gerais das escolas e das tres 
redes de ensino. A nao representatividade da amostra limita a generalizagao 
das conclusoes, mas permite estudar, de maneira aprofundada, a realidade 
de um conjunto de municipios cujas caracteristicas sao muito coerentes 
com o que sabemos por outras fontes e pesquisas. 



AneXO II Aescola 

vista por 

Renda dos estados e dentro 



qualidade da Educagao 



Sabe-se que existe uma forte correlacao entre o desempenho dos estu- 
dantes e o nivel socioeconomic de suas familias. Sera que ela tambem se 
mantem relacao aos sistemas educacionais, ou seja, a qualidade desses 
sistemas depende da renda media das familias, nos estados? 

Para testar isso, tomamos os resultados do SAEB 97 e 99 e a renda 
media dos domicilios dos estados brasileiros, extraida da PNAD de 
1999, e comparamos os resultados. quadro a seguir da as correla- 
tes entre a renda dos estados e os resultados nas provas do SAEB de 
Portugues e Matematica para a 4 § e 8 § serie do primeiro grau e 3 § serie 
do segundo grau. 
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Esses resultados mostram que existe uma correlagao positiva entre renda 
e desempenho, mas nao e muito alta: da ordem de 0.5, ou urn pouco 
menos. A interpretagao usual e que o quadrado da correlacao da a medi- 
da de quanta a variavel dependente e explicada pela variavel indepen- 
dente. Assim, cerca de 36% dos resultados de Portugues em 1999 e expli- 
cado pela renda dos estados (o quadrado de 0,6 e 0,36). 

Essa tabela mostra que o Portugues esta mais correlacionado com a 
renda do que a Matematica, e que, em geral, os resultados do SAEB de 
1999 estao correlacionados mais fortemente com a renda do que os de 
1997. Seria possivel especular sobre possiveis explicates para esses 
resultados, mas e dificil chegar a conclusoes consistentes nesse nivel 
de generalidade. 

Os dados apurados mostram que 30% da variacjao do desempenho se 
explica pela variagao da renda. Para os estados mais pobres, o desempe- 
nho e consistentemente inferior a linha de regressao, mas para os de 
renda mais alta, e consistentemente superior. 
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Anexo 2 | s t sugere que nao se trata de uma relacao linear, e que o aumento da 

Renda dos estados e , , ., , " , , , 

quaiidadeda Educagao renda leva a uma melhora mais do que proporcional no desempenho. 
Alguns estados chamam a atencao. Brasilia, que tern a renda familiar me- 
138 dia mais alta do pais, nao tern urn desempenho correspondente. Entre os 
estados de renda media, Minas Gerais e Goias se sobressaem, e os esta- 
dos nordestinos ficam muito abaixo do que seria de se esperar. 

Nos resultados de Matematica da 8 § serie, chama a atencao a queda de 
Sao Paulo, que nao consegue sustentar a performance da 8 § serie, em 
contraste com a posicao solidamente alta de Santa Catarina. 

Na 3 § serie do segundo grau, a lideranca passa para o Rio Grande do 
Sul, enquanto os estados do Nordeste, e sobretudo do Norte, ocupam as 
ultimas posicoes, independentemente das variacoes de renda (entre To- 
cantins, Acre e Roraima, por exemplo). 

Para a prova de Portugues, a correlacao com renda e maior, fazendo 
supor que existe urn fator cultural que e mais forte aqui do que na 
Matematica. Distrito Federal continua com urn nivel desproporcional- 
mente baixo, em relacao a sua renda; Rio de Janeiro sobressai, junto 
com os estados do Sul e Minas Gerais; eos estados do Nordeste ocupam 
as posicoes inferiores. 

Para a 8 § serie, a correlacao diminui urn pouco, fazendo supor que o 
efeito "qualidade da escola" represente urn papel maior. Rio de Janeiro e 
os estados do Sul assumem a lideranca clara, e Sao Paulo, assim como 
com a Matematica, cai significativamente de desempenho, ficando no ni- 
vel dos estados nordestinos mais desenvolvidos. E Maranhao surge com o 
nivel de desempenho pior, se comparado com outros estados de igual 
baixa renda, como o Piaui, Tocantins e Alagoas. 

Para a 3 § serie do segundo grau, o quadro se mantem com poucas 
alteracoes. desempenho do Distrito Federal sobe neste nivel, e no 
outro extreme Tocantins volta ao ultimo lugar, junto com outros esta- 
dos do Norte. 

A conclusao geral desta analise e que ela sugere que a renda das 
pessoas nao e a unica nem a principal explicacao da diferenca de desem- 
penho dos sistemas escolares. Devem existir fatores culturais, por uma 
parte, e institucionais, por outra, que explicam as grandes diferencas en- 
tre estados de renda semelhante, assim como as grandes mudancas que 
ocorrem entre os diferentes niveis educacionais dos sistemas estaduais, 
como e o caso de Sao Paulo. 

Os graficos a seguir mostram a relacao entre a renda dos estados e os 
resultados do SAEB de 1999, para cada prova. 



Resultados em Matematica para a 3 a serie do segundo grau, pela 
renda familiar media do estado - SAEB 1999 
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Resultados em Portugues para a 3 5 serie do segundo grau, 
pela renda familiar media do estado - SAEB 1999 
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Resultados em Matematica para a 8 § serie, pela renda familiar 
media do estado - SAEB 1999 
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